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ПРИНЦИП СОЗНАТЕЛЬНОСТИ ПРИ КОММУНИКАТИВНО ОРИЕНТИРОВАННОЙ 
МЕТОДИКЕ ОБУЧЕНИЯ ИНОЯЗЫЧНОЙ РЕЧИ 
Э.П.Васильченко 
Почти десятилетняя история развития коммуникативной на­
правленности в обучении владению иноязычной речью показала» 
что если оша коммуникативная ориентация была принята мето­
дистами и учителями практически безоговорочно, то практичес­
кая ее реализация осуществлялась далеко не однозначно. В 
частности» параллельно с направлением, которое мы условно 
назовем "собственно коммуникативным" (при котором содержание 
обучения определяется природой общения, а не последователь­
ностью прохождения грамматики), развивавтоя направление,наз­
ванное М.Н.Вятютневым как компромиссный способ решения проб­
лемы коммуникативной направленности ft у с. 28 и далее/ и на­
ми - как коммуникативно-грамматическая модель обучения /2/, 
для которой характерно сочетание грамматического подхода в 
определении содержания обучения с коммуникативно ориентиро­
ванной стратегией его усвоения. Появление такой компромис­
сной модели обучения является, на наш взгляд, естественным 
следствием неразработанности вопроса о принципе сознатель­
ности в коммуникативной стратегии обучения владению иноязыч­
ной речьюг ниже подробнее остановимся на этом вопросе. 
Известно, что выбор метода обучения зависит от целого 
ряда факторов, среди которых важнейшими являются объективно 
заданные обществом цели обучения и методологические основы, 
определяющие систему методических и дидактических принципов, 
последовательно проводимых на всех уровнях организации конк­
ретно-методической системы /І2, с. Kl]* Таким образом, опре­
деление той или иной системы методических и дидактических 
принципов зависит не только от методологических основ (того 
или иного понимания языка и психологического процесса обуче­
ния) р но и от социального заказа, предъявляемого обществом к 
процессу обучения. Например, перед предметом "русский язык в 
национальной школе" общество ставит довольно широкие задачи: 
- прагматические: овладение русским языком в целях об­
щения; 
- общеобразовательные и воспитательные; 
- социальные: выпускник национальной школы должен вла­
деть русским языком в таком объеме и в такой степени, чтобы 
иметь равнее« выпускником русской школы возможности для вы­
бора профессии» т.ев чтобы он мог продолжить свое образова­
ние в любом вузе Советского Союза. 
Практическая реализация этих довольно широких задач не­
избежно приводит к тому, что в общей системе методических 
принципов коммуникативность, сознательность и учет родного 
языка учащихся приобретают равный статус» Однако, поскольку 
содержание принципа сознательности не получило своего обос­
нования с новых позиций - позиций коммуникативности (получи-, 
лось так, что сторонники коммуникативной ориентации невольно 
избегали даже употребления' термина "принцип сознательности"« 
хотя имплицитно он постоянно присутствует в теоретических 
обоснованиях коммуникативного подхода), то естественным ока­
залось механическое соединение традиционно понимаемого прин­
ципа сознательности, идущего еще от пе реводно-грамматиче с ко­
го метода, с принципом коммуникативности, что и привело к 
появлению коммуникативно-грамматической модели обучения. Од­
нако, если для переводно-грамматич ского метода понимание 
сознательности, как достижение определенного уровня осозна-
вания учащимся языковой системы в ее линейно-парадигматичес­
ких связях, является методологически вполне оправданным, то 
для коммуникативного подхода такое узкое понимание созна­
тельности неприемлемо: коммуникативная ориентация опирается 
на иные методологические основы и на первое.место выдвигает­
ся принцип коммуникативности как ведущий и основополагающий. 
Отсюда вывод: социально обусловленная необходимость реализа­
ции принципа сознательности должна осуществляться таким об­
разом, чтобы он не вступал в противоречие с принципом комму­
никативности» а составлял с ним единый, системно связанный 
комплекс. К настоящему времени системные связи принципов 
коммуникативности и сознательности рте довольно четко опре­
делились - это легко установить при ознакомлении с теорети­
ческими работами по обоснованию коммуникативной ориентации в 
обучении иноязычной речи именно с точки зрения принципа соз­
нательности: оказывается, что. принцип коммуникативности сис­
темно реализует и принцип сознательности, однако в несколько 
ином его понимании. Приведем здесь высказывание В.Г.Костома­
рова и 0„Д*Митрофановой: "Основное возражение противников 
коммуникативной методики сводится к утверждению» что она, 
игнорируя якобы систему языковых связей, вотупает в противо­
речие с принципом сознательности обучения. Во-первых,следует 
заметить, что сомнительно само понимание сознательности как 
обращение к системе предмета. Во-вторых, нельзя не отметить, 
что под системой языковых связей тут привычно понимаются ли­
нейно-парадигматические;, в основном даже только морфологиче­
ские связи. На самом же деле системность применима и к иным, 
для функционирования языка не менее существенным связям -
синтагматическим, ассоциативно-семантическим, лексическим, 
стилистическим и т.д." /3, с. 31Л Совершенно очевидно, что 
назрела необходимость дать четкое определение принципу соз­
нательности при коммуникативно ориентированном обучении ино­
язычной речи, установить его системные связи о принципом 
коммуникативности и уточнить варианта (уровни) его реааизаг 
ции в зависимости от конкретных целей обучения. В настоящей 
статье делается попытка наметить в самом общем виде (в пла­
не постановки проблемы) подходы к решению указанных вопро­
сов. 
Итак? в чем заключается коммуникативная трактовка прин­
ципа сознательности и как он согласуется с принципом комму­
никативности? 
Коммуникативная трактовка принципа сознательности выте­
кает из психологической концепции, которая разработана со­
ветскими психологами школы Д.С.Выготского и на которую опи­
рается советская методика обучения руоокому языку как ино­
странному. 
Прежде всего, обучая русскому языку, имы обучаем не 
столько самому русскому языку, сколько речевой 
деятельности, средством которой является русский язык" /4, с. 
щ]* Далее, обучение речевой деятельности предполагает учет 
активного характера этой деятельности человека и 
учет единства сознания и деятельности. В соответст­
вии с этими основными положениями в содержании принципа соз­
нательности можно выделить три аспекта (см. таблД),которые, 
с одной стороны, отражают единство сознания и деятельности и 
активный характер участия сознания в овладении этой деятель­
ностью, а с другой стороны, отражают системные связи прин­
ципов коммуникативности и сознательности /5, с. 20-2J/. 
Мотивационный аспект принципа сознательности вытекает 
из целенаправленности и мотивированности речевой деятельнос­
ти и, соответственно, всей учебной деятельности учащихся. 
Именно этот аопект опредехяет вою стратегию обучения ино­
язычной речи, являясь ведущим положением всей коммуникатив­
ной ориентации, прежде всего - в определении содержания обу­
чения: его отбор и последовательность введения обусловлива­
ется природой общения, т.е. теми мотивами и целями, которые 
побуждают человека вступить в общениеs а не последователь­
ностью прохождения грамматики * Мотивационный аспект принципа 
сознательности предусматривает создание таких условий обуче­
ния, которые максимально побуждали бы учащихся к активной/ 
творческой коммуникативной деятельности, поэтому его реали­
зация пронизывает весь учебный процесс обучения владению 
иноязычной речью, начиная с конкретизации целей обучения в 
соответствии с реальным# и потенциальными потребностями уча­
щихся в иноязычном общении и кончая воздействием на эмоцио­
нальную сферу учащихся через создание такой учебной атмосфе­
ры, когда учитель и ученик выступают как равные участники 
свободного, раскованного общения /о мотивации см. 3,с.б-^е 
іункциональный аспект принципа сознательности вытекает 
из методологических принципов в понимании языка, речи и ре­
чевой деятельности. Язык трактуется как "практическое,дейст­
венное сознание", как единство общения и обобщения (A.C. Вы-
готский}» а в языковом сознании человека язык является "ме­
ханизмом", обеспечивающим речевое общение. Это означает вни­
мание к смысловой стороне языка и учет нелингвистической об­
условленности языковых факторов при разработке учебного 
грамматического материала/см. 3,9,10 и др. работы/. Таким 
образом, функциональный аспект принципа сознательности учи­
тывает роль сознания в процессах порождения речи и то "мес­
то", которое занимает грамматика в сознании говорящего - она 
является средством для выражения мыслей, вызванных коммушк 
кативными потребностями говорящего, потребностями общения и 
совместной деятельности, когда "сознание сосредоточивается 
на тех мыслях субъекта, которые он стремится сообщить своему 
партнеру /говорение, письмо/, на той информации, которая пе­
редается ему в словесной форме /аудирование, чтение/" /3, св 
V. 
Деятельностннй аспект принципа сознательности дополняет 
два предыдущих и объединяет их через учет динамики созна­
тельности в процессе последовательного формирования навыков 
и умений в речевой деятельности учащихся. Реальное воплоще­
ние данный аспект (в комплексе с предыдущими) находит в сис­
теме упражнений, которая, с одной стороны, подчиняет форми-
Т а б л и ц а  I  
ВЗАИМОСВЯЗЬ МЕТОДИЧЕСКИХ - ИРЙШЩПОВ 
Принцип коммуникативности Принцип сознательности Принцип учета родного языка 
учащихся 
1. МОТИВИРОВАННОСТЬ ВСЕЙ УЧЕБНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: 
а) конкретизация целей обуче­
ния в соответствии с потен­
циальными и реальными пот­
ребностями учащихся; 
б) подчинение всех учебных за­
дач практическим целям обу­
чения общению иноязычными 
средствами. 
2. ФУНКЦИОНАЛЬНЫЙ ПОрОД К ОТБОРУ 
И ОРГАНИЗАЦИИ ЯЗЫКОВОГО МАТЕ­
РИАЛА: 
а) отбор и организация языко­
вого материала на функцио­
нальной и ситуативно-тема­
тической основе; у 
МОТИВАЦИОННЫЙ АСПЕКТ 
<0 представление грамматичес­
кого материала по схеме "от 
смысла к форме"; 
"КОММУНИКАТИВНЫЙ АСПЕКТ": 
- учет роли и участия оознания 
в процессе порождения речи; 
- решение вопроса о правое; 
- решение вопроса о системати­
зации языкового материала. 
в) организация усвоения я зыко- ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ АСПЕКТ: 
вых средств в процессе самого> 
общения. I создание системы упражнений в 1 
J соответствии с этапами форми- у 
рования умственных действий, j 
естественный учет родного 
языка учащихся; 
конкретизация о точки врешш 
интерференции; 
дозировка упражнений по типам 
трудности. 
рование языковой компетенции формированию коммуникативной 
компетенции (т.е. все задания в общей системе коммуникативно 
мотивированы и ситуативно обусяыаяенн), а о другой стороны» 
включают последовательное продвижение по стадиям в соответ­
ствии с этапами формирования умственных действий (от созна­
тельного выполнения отдельных операций до их полной автома­
тизации в составе речевого действия) /ом. 13-15 Л 
Таким образом, мы приходим к выводу, что коммуникатив­
ная ориентация не отвергает принципа сознательности, а 
включает его в принцип коммуникативности, и именно в 
этом заключается сущность понятия "принцип активной коммуни­
кативности". Отсюда мы можем дать предварительное определе­
ние принципу сознательности при коммуникативно ориентирован­
ном обучении иноязычной речи: 
принцип сознательности - это педагогический учет роли и 
участия сознания в процессах порождения речи, создание усло­
вий для мыслительной и коммуникативной активности учащихся 
при овладении иноязычной речью, основанных на управляемом 
характере, формирования языковой интуиции *в процессе обучения 
деятельности общения иноязычными средствами. 
Возникает естественный вопрос: включает ли данное опре­
деление такое понимание сознательности, которое основано на 
осознавании системы языка? Да, включает.Но осознавание сис­
темы языка рассматривается здесь не как единственно заданная 
категория, а как один из уровней ооознавания. Остановимся на 
этом вопросе. 
Принцип сознательности с позиций теории речевой дея­
тельности - это не некая статическая, раз и навсегда опреде­
ленная в своих границах категория, это - динамическая систе­
ма последовательного формирования, "движения" осознавания от 
одного уровня к другому. При этом каждый из уровней осозна­
вания может быть конечным в зависимости от целей обучения 
иноязычной речи, но в то же время включение каждого последу­
ющего уровня возможно только по достижении предыдущего уров­
ня осознавания. Соответственно в реализации принципа созна­
тельности можно выделить следующие уровни: 
-формирование навыков и умений владения иноязычной 
речью путем механического приспособления к условиям деятель­
ности (когда осознаются только коммуникативные цели и усло­
вия деятельности, а языковые средства запоминаются непроиз­
вольно по принципу: "употребляя новую лексику, запоминай ее", 
"осуществляя речевую функцию, запоминай форму" /17, с. 36-
yjjy. 
- осознанное овладение речевыми действиями для реализа­
ции коммуникативных интенций. Это—"целенаправленная комму­
никативно» аспектная тренировка, суть которой состоит в том, 
что новый грамматический материал тренируется в условно-ком­
муникативных упражнениях на знакомой лексике, новая лексика -
на знакомом грамматическом материале" /II, с. 59/; 
- осознавание функций грамматических форм и структур и 
способов их реализации. На данном этапе организующим центром 
содержания обучения становится ситуативно-тематический под­
ход и функциональная грамматика. Кроме того, наряду с комму­
никативной системой упражнений здесь необходимо включить в 
учебный процесс и некую долю языковых упражнений, однако не 
в традиционном понимании (типа.: "Емеето точек вставь . 
"найди такую-то часть речи или такой-то член предложения" и 
т.п.), а направленных на осмысление "ряда явлений языка, не 
поддающихся непосредственному восприятию, осознанию глубоких 
закономерностей, реализующихся в речи" /9, с. 43/. Это более 
сложный уровень ооознавания, связанный с формированием слож­
ных интеллектуальных действий и операций; 
- осознава,ние языковой системы. Данный,уровень подраз­
деляется на дваі подуровня, которые мы условно определили как 
"знание языка" и "знания о языке". Первый подуровень предпо­
лагает систематизацию ранее пройденного на функциональной 
основе языкового материала в его линейно-парадигматических 
связях и формируется при обильном и целенаправленном чтении 
/см. 16 У. Здесь вполне уместно включение в общую систему 
упражнений некоторой доли заданий традиционного характера 
(типа: "замени данную форму на другую", "используя данные 
слова, составь предложение, выражающее то-то" и т®п„). 
Что касается второго подуровня - "знания о языке" - то эта 
задача должна, на наіи взгляд, решаться на филологических фа­
культетах вузов. 
Таким образом, сознательность имеет сложное, многоуров­
невое строение, и включение в учебный процесс того или иного 
уровня сознательности зависит прежде всего от критерия мето­
дической целесообразности, определяемого в данном случае це­
лями обучения. При узкопрагматических целях, когда ставится 
задача обучения преимущественно говорению в ограниченных 
сферах общения на ограниченном языковом материале,mof' быть 
достаточно опоры лишь на первый уровень ооознавания, что 
вполне, обеспечит достижение целей обучения. При самых широ­
ких целях обучения, когда принцип сознательности приобретает 
равный о принципом коммуникативности статут, необходимо учи­
тывать динамику формирования сознательности по этапам обуче­
ния. Только при таком подходе можно гарантировать непротиво­
речивую, комплексную реализацию принципов коммуникативности 
и сознательности в единой системе коммуникативной ориентации 
в обучении иноязычной речи. 
Сделаем некоторые выводы из вышеизложенного. 
1. Принцип сознательности - это значительно более слож­
ная категория, чем до сих пор было принято считать в методи­
ке обучения иноязычной речи, и определяться она должна исхо­
дя из общих положений теории речевой деятельности, в част­
ности, из учета единства сознания и деятельности и активного 
характера сознания в овладении деятельностью имени® дея­
тельностью, а не языком). 
2. Сознательность имеет многоуровневое строение, поэто­
му и реализация принципа сознательности имеет несколько 
уровней в соответствии с критерием методической целесообраз­
ности той или иной опоры на осознавание. Следовательно,, 
принцип сознательности может иметь несколько вариантов реа­
лизации: а) когда он не имеет самостоятельного значения и 
полностью "покрывается" принципом коммуникативности и б) 
когда принцип сознательности в соответствии с целями обуче­
ния имеет равный с принципом коммуникативности статут. 
3. Принцип сознательности при коммуникативно ориентиро­
ванной методике, даже в тех случаях, когда он имеет равное с 
принципом коммуникативности значение, сохраняет свое зависи­
мое положение от последнего. Это значит, что полное равенст­
во принципов коммуникативности и сознательности достигается 
лишь на продвинутом этапе обучения, а на начальном и среднем 
этапах обучения принцип сознательности следует за принципом 
коммуникативности,являясь регулятором для управления процео-
сом формирования языковой интуиции последовательно от оооз­
навания речевых действий (способов реализации речевых интен­
ций) к осознаванию функций языковых средств (грамматических 
£орм и структур) и способов их реализащш и лишь в последнюю 
очередь - осознавание системы языка при одновременном обиль­
ном чтении. 
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СОЩШЬНО-ІЮИХОЛОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ КОЛЛЕКТИВНОЙ УЧЕБНОЙ 
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАНЦЕВ РУССКОМУ ЯЗЫКУ 
Е.В. Парра 
В ходе экспериментальных социально-психологических ис­
следований малой группы, при изучении функционирования груп­
пы в процессе когнитивной, игровой, эстетической, их обслу­
живающей или собственно.коммуникативной деятельности психо­
логи наблюдали феномены гипермнезии, повышения работоспособ­
ности на базе повышенной психической активности, резкий рост 
мотивации, сдвиги в ценностных ориентациях, сдвиг к риску, 
повышенную суггестивность, тенденцию к конформности или же, 
напротив, большую способность к самоопределению и пр. Все, 
эти явления нашли свое объяснение в более или менее противо­
речивых гипотезах и теориях. Многие из перечисленных соци­
ально-психологических явлений, сопровождающих деятельность 
малой группы, были положены в основу разработок практических 
методик в области производства, науки, обучения. Не обошла 
вниманием эти открытия и методика обучения иностранным язы­
кам. В словаре современных методистов по обучению языкам 
прочно закрепились термины-понятия: "использование резервных 
возможностей личности", "суггестивное обучение", "состояние 
псевдопассивности", "гипермнезия", "концертный сеанс" и пр.* 
Числоих растет с каждым годом. Однако установить область 
действия социально-психологических закономерностей, условия 
их "работы", границы их использования представляется возмож­
ным только на базе действенной социально-психологической те­
ории. 
В настоящее время наиболее стройной, обладающей наивыс­
шим объяснительным потенциалом представляется стратометриче-
ская теория А.В.Петровского.^ В отличие от традиционной 
^ См. литературу по проблеме интенсификации процесса 
обучения (І973-ІУ80 гг.). В щ.: Активизация учебной деятель­
ности /Сост. Ä.S. Гольдштейн . М., І98І. 
^ Петповский A.B. Личность .Деятельность. Коллектив. М., 
1982. 
трактовки групповых взаимоотношений A.B. Петровский рассмат­
ривает межличностные отношения в коллективе как многоуровне­
вую , структуру "иерархизированных по отношению к групповой 
деятельности отношений. В межличностных отношениях коллекти­
ва автор выделяет три уровня (или в терминологии автора 
"страты" /слоя/). Доминирующими! для коллектива как группы 
особого типа, достигшей наивысшего уровня развития, являются 
отношения деловые, опосредствованные содержанием совместной 
деятельности и ее значимых структурных элементов. В схему 
структуры в качестве центрального звена A.B. Петровский вно­
сит саму групповую деятельность в ее содержательных общест­
венно-экономических и социально-политических характеристи­
ках, рассматривая ее как предметно-деятельностную харак­
теристику группы. Следующая ядерная страта отражает отноше­
ние каждого члена группы к групповой деятельности, ее целям, 
задачам, принципам, то есть показывает, насколько данная де­
ятельность является личностно значимой для каждого члена 
группы. К сожалению, схема А.В.Петровского лишает нас воз­
можности увидеть, насколько личностные и групповые ценност­
ные ориентации (отношения группы как субъекта деятельности в 
схеме тоже не нашли отражения) опосредствованы внегрупповыми 
ценностями, отражают потребности многочисленных групп социу­
ма. Собственно межличностные отношения соотносятся о двумя 
последующими стратами. Так же как и другие авторы A.B. Пет­
ровский выделяет два типа межличностных отношений. Например, 
А.С.Макаренко различал два типа отношений - деловые отноше­
ния "ответственной зависимости" между товарищами в коллекти­
ве и дружеские (соседские, приятельские и т.д.) отношения.* 
Первый тип отношений у А.В.Петровског© локализуется во вто­
рой страте и "образует совокупность межличностных отношений, 
опосредствованных содержанием коллективной деятельности и 
его ценностями"^. Второй тип отношений локализуется в поверх­
ностной страте и "образует совокупность межличностных отно­
шений непосредственной зависимостиоснованных главным об­
разом на эмоциональных связях. Этот тип отношений в наимень­
шей мере подчинен реальной групповой деятельности, хотя в 
коллективах не безразличен к ней. 
* Макаренко A.C. Собр. соч.: В 5-ти т. M«, 1971, т. 5. 
р 
Петровский A.B., Шпалинский В.В. Социальная психоло­
гия коллектива. М., I97Ö, с. 75. ~ 
3 
Там же. 
При типологической классификащш групп автор учитывает 
степень опосредования межличностных отношений групповой дея­
тельностью и сопряженность групповых и общественных интере­
сов» Это дает возможность разграничить группы с просоциаль-
ыым и антисоциальным характером деятельности«, Следовательно* 
для групп, деятельность которых не вступает в противоречие с 
ценностными ориентирами общества и развивается в направлении 
общественно-исторического прогресса, рабочим критерием будет 
лишь один критерий: уровень развития деловых взаимоотноше­
ний» В этом случае все группы с недостаточно развитой стра­
той межличностных деловых взаимоотношений попадают в разряд 
^диффузных" групп - "набранных из случайных малознакомых лю­
дей®, ; . ' , 
Вместе с тем, говоря о возможных путях формирования 
коллектива, мы не должны ограничиваться одним путем, хотя и 
более органичным, завязывающимся на ядре, развивающимся из 
совместной "реальной деятельности*8» Не менее правомерно раз­
витие группы, зародившейся на базе дружественных, собственно 
эмоциональных отношений. Так, трамплином, начальным этапом 
развития группы может выступать деятельность социальной пер­
цепции, составление психологических портретов членов группы, 
прогнозирование поступков в предлагаемых обстоятельствах, по 
аналогии с действиями предпринятыми, проигранными в ситуаци­
ях, приведенными членами группы, давшими себе посту почну ю 
характеристику при установлении контактов с другими членами 
группы. Беседы, дискуссии, взаимные характеристики и само­
характеристики, непосредственно данные или предложенные чле­
нам группы косвенно через анализ мыслей, высказанных в ходе 
эстетического, научного и трудового общения - все формы 
групповой деятельности при таком пути формирования группы 
направлены на установление и развитие личностных отношений 
между членами группы, на формирование в первую очередь внеш­
ней страты групповых отношений. Страты, которая может харак­
теризовать содержательность собственно модальных отношений, 
когда всякий деловой разговор, любая тема, любое содержание 
деятельности выступают лишь формой по отношению к специфиче­
скому содержанию модального общения, содержательной деятель­
ности, направленной на выявление собственно эмоциональных 
связей (симпатии - антипатии) между людьми. Конечно же, их 
* Петровская Л.А. Теоретические и методологические про­
блемы социально-психологического тренинга. М., 1982. 
формирование косвенно детерминируется различными видами дея­
тельности, в которую вовлечены индивиды по мере становления 
личности«, Однако эти детерминанты являются внешними и не ак­
туальны для структурных связей анализируемого вида группы«, 
Может ли модальное общение выполнять роль коллективообразую-
щей деятельности? Исследований, которые могли бы дать нам 
ответ на этот вопрос на сегодняшний день нет. Но процесс 
консолидации группы, процесс группообразующий» направленный 
на развитие структуры межличностных взаимоотношений, здесь, 
безусловно, имеет место® й как феномен, сопутствующий этому 
эффекту, мы констатируем эффективность обучения на интенсив­
ных курсах иностранного языка» Именно процесс развития эмо­
циональных отношений создает благоприятный эмоциональный 
фон, способствующий росту мотивации, снимает психологические 
барьеры, затрудняющие процесс общения, мешающие самовыраже­
нию, самоутверждению личности, раскрепощает обучающихся. Бла-г 
гоприятный микроклимат в группе помогает ее членам реализо­
вать потребность в самоутверждении личности через самовыра­
жение. На уровне модального общения также реализуется по­
требность в эмоциональном контакте. 
Авторы методики активизации резервных возможностей лич­
ности выделяют в качестве одного из основных, принципов своей 
методики принцип косвенного целеполагания.* В качестве кос­
венной цели ставится цель овладения иностранным языком, а в 
качестве осознаваемой цели выступает игровая деятельность. 
Однако феноменологической деятельностью, на наш взгляд8 сле­
дует признать деятельность, направленную на модальное обще­
ние, а формирование эмоциональных личностных связей - смы­
сл ообразующей деятельностью для такого рода групп. Кратко­
временность интенсивных курсов не столько дидактическое ус­
ловие их существования,' сколько социально-психологическое 
условие. Интенсивное развитие межличностных отношений, опо­
средованных модальным общением, наконец достигает предела, за 
которым должен, последовать другой уровень отношений, или 
группа должна рассыпаться, - расщепиться на более мелкие,ко­
торые найдут внутренние групповые резервы для выхода на но­
вый виток развития. Эту возможность прироста нового уровня 
отношений собственно и скрывает в себе детерминанта реальной 
деятельности. В таком случае модальное общение выйдет на дру-
* Китайгородская Г.А. Научно-методическое пособие для 
преподавателей* Интенсивный курс . М., 1979. 
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гой, более высокий уровень развития за счет деятельностной 
коррекции* Кроме того центр тяжести групповой деятельности 
переместится с деятельности "выяснения отношений" на собст­
венно "реальную деятельность",и межличностные отношения по­
лучат новый слой отношений по поводу групповой деятельности» 
актуализированных ею. Таким образом,логическим продолжением 
интенсивного обучения может быть только обучение, содержа­
тельным ядром которого будет. реальная групповая деятель­
ность. В этом случае группа сможет продолжить предназначен­
ный ей путь социально-психологического развития,- путь к кол­
лективу. 
Под реальной групповой деятельностью мы понимаем трудо­
вую, прагматическую, эвристическую, познавательную деятель­
ность и ТоД. Все эти виды деятельности обслуживаются профес­
сиональным общением, которое совмещает такие функции, какі 
организующую, ориентирующую, информирующую, кооперирующую, 
дифференцирующую и пр. 
Рассмотрим и другой путь развития группы в коллектив» о 
котором мы упомянули выше, путь, направленный из ядра к пе­
риферии. В этом случае группа структурируется на основе дея­
тельности по решению предложенной проблемной задачи, которая 
в качестве необходимого условия успешного решения предпола­
гает, взаимодействие членов группы. Первый слой отношений»' 
складывающихся в группе в такой ситуации,4- слой отношений 
"ответственной зависимости" или же деловых взаимоотношений» 
Модель такого развития группы в коллектив используется 
при так называемом проблемном обучении. И в этом случае так 
же, как ив случае с интенсивным обучением,эффективность 
учебной деятельности частично основывается на обслуживающих 
ее психологических компонентах, изменяющих свои-статистиче­
ские характеристики за счет динамического процесса коллекти-
вообразования. Однако наибольшей интенсивности этот процесс 
достегает при условии, если деятельностная задача, предло­
женная группе, общественно значима. В таком случае процесс 
решения задачи'опосредует согласование групповых и личност­
ных смыслообразующих мотивов» ведет к консолидации ценност­
ных ориентации членов группы на основе ценностио-ориентаци-
онного единства как собственно группового явления, с одной 
стороньц с другой ™.включает его в более широкую систему 
* Леонтьев A.A. Принцип коммуникативности и психологи­
ческие основы интенсификации "обучения иностранным языкам. -
русский язык за рубежом, 1982,  4. 
1Я 
ценностей, функционирующих вне узкой группы•> Тогда процесс 
коллективообразования изначально цементируется общественно 
значимой деятельностью» и сам характер проблемы повышает ста­
тус группы как социального института® Такая постановка про­
блемы создает оптимальные условия для взаимодействия двух 
типов взаимоотношений; деловых и дружеских, для их перепле­
тения, стимулированного удовлетворением гражданской потреб­
ностей Подчеркнем, что целью данной статьи является рас 
смотрение влияния развитая группы на эффективность учебной 
деятельности, хотя организация учебной деятельности может 
быть достигнута также за счет преимуществ собственно коллек­
тивных форм работы: увеличения объема информации, разнообра­
зия предложенных способов действий с материалом, индивидуа­
лизации обучения, предполагающей приближение способов объяс­
нения материала к стратегии его усвоения на основе существу­
ющего в коллективной работе обмена способами учебной эврис­
тической мыслительной деятельности. 
Какме структурные компоненты группы в процессе ее раз­
вития положительно влияют на эффективность совместной дея­
тельности? Как известно, понятие структуры не является со­
держательным, а служит тем каркасом, который помогает нам 
выпукло представить сущность явления с позиций, важных для 
исследователя. Так, группа как явление анализируется с точки 
зрения официальной, формальной (внешней) структуры, динами­
ческой и статической социометрической структуры, структуры 
власти,• нормативной и статуено-ролевой, коммуникативной и 
структуры оценки, социально-демографической и квалификацион­
ной*^ <-
Если мы исследуем успешность групповой деятельности, то 
в качестве значимых структурных компонентов, принадлежащих 
группе как динамическому, продуктивному образованию, следует 
рассматривать ценностно-ориентационные характеристики, соот­
ношение личностных и групповых систем, положительную (на­
правленную в русло групповой деятельности) психическую ак~ 
' тивность группы. -
Э.С.Маркарян предлагает изучать CTjyктуру общества о 
точки зрения субъектов деятельности, участков приложения 
* Волков К.Н. Психологи о педагогических проблемах. М.» 
І98І, сТтБ^ 
о 
Головаха Е.И. Структура групповой деятельности г Соци­
ально-психологический анализ. Киев, 1979, с. 96. 
деятельности и способов деятельностио* Если спроецировать 
этот подход на групповую деятельностную структуру, то мы пен 
лучим взгляд на группу как на совокупный .субъект деятельнос­
ти с общими психологическими характеристиками системы моти­
вов, ценностной ориентации и системой значимых целей, то 
есть собственно содержательными характеристиками, и на 
группу как на дифференцированный субъект в связи с организа­
цией деятельности, то есть на ролевую структуру группы» 
Способы групповой деятельности могут быть рассмотрены с уче­
том многообразия способов мыслительной и предметной деятель­
ности, с учетом взаимообогащения стратегиями действий, дея­
тельности обмена, обеспечивающей, с одной стороны, многооб­
разие содержательных форм, с другой - осуществляющей под­
стройку к стереотипу каждого из членов, то есть, обмена,1 
способствующего расшатыванию стереотипа, с одной стороны, с 
другой - поддерживающего его устойчивость, удовлетворяющую 
защитному психологическому барьеру личности. Вместе с тем 
способ действия имеет также формальную организационную или 
же, в терминах А.А.Леонтьева, интеракционную структуру. Для 
эффективности деятельности немаловажное принцип коопериро­
вания или же принцип дифференциации задач и исполнителей 
использованы при организации деятельности, равно как важна 
соотнесенность этих характеристик с целью общей деятельнос­
ти и индивидуальными целевыми установками членов группы. 
Например, наличие содержательных характеристик группо­
вой деятельности даже при отсутствии организующих интеракци-. 
онных характеристик обеспечивает феномен "публичного эффек­
та". Исследования по социальной фацилитации объясняют явле­
ния такого характера действием механизма "совозбуждения". На 
этом уровне (периферийной страты) в экспериментах Б.Ф.Ломова 
и его сотрудников выявлено увеличение точности восприятия, 
продуктивности произвольного запоминания слов, рост коэффи­
циента узнавания и т.д. Правомерно сослаться на тот же ме­
ханизм как объяснение явления гипермнезии в условиях "кон­
цертного сеанса" или релаксации. Но соотношение взаимодейст­
вующих факторов в настоящее время остается не выявленным, В 
условиях совместного решения мыслительных задач также не 
безразлична организационная структура деятельности. Известна 
* См.: Маркарян'Э.С. Вопросы системного рассмотрения 
культуры и человеческой деятельности. -В кнлМсторический ма­
териализм как теория социального познания и деятельности 
1972,0.193. 
зависимость эффективности работы оф вида ннтераквдш (иитер-
акция в "звезде", в "кольце")® Что касается?"участков при­
ложения деятельности"» то они могут быть рассмотрены как по­
требность в эмоциональном контакте» то есть как квази-объвк-
ты9 как предметы, удовлетворяющие гражданской потребности, с 
одной стороны., способствующие самоосознанию5 еамоутверздешв 
личности, процессу индивидуализации» ^с другой - процессу 
интеграции личности с обществом в плане ее причастности ' к 
решению социально важных вопросов. 
Модель нашего анализа не включает прагматического рас­
смотрения предмета деятельности. Нас интересует лишь воз­
действие предмета на субъект деятельности* На выделенной 
нами структуре мы стремйжсь показать, как тип потребности, 
опосредованный принятой в обществе системой ценностей» де­
терминирует через предмет деятельности тот или иной уровень 
межличностных взаимоотношений. 
КОММУНИКАТИВНО ОРИЕНТИРОВАННЫЙ УЧЕБНИК 
ДЛЯ МЕДИКОВ КАК МОДЕЛЬ ПРОЖССИОН/й'ЬНОГО ОБЩЕНИИ 
А0 Метеа 
Коммуникативно ориентированные учебные пособия по рус­
скому языку» созданные в нашей peonyблике (68Языквае -ситуа­
ции ... общение" иПоговоримг поопорим" и др.), можно услов­
но разделить на две группы° первая - учебники, обеспечивай-» 
щие формирование коммуникативнык умений в так называемых об­
щих сферах коммуникаіщи (социально-культурной, социаіьно-бі^! 
товой, науки, общественной деятельности и др.); Шторші ч», 
профессионально ориентированные учебники, готовящие студен­
тов к общению, главным образом» в профессионально-трудовой 
сфере. К последней группе относится и пособие и© формиро­
ванию навыков профессионального общения для студ нтов-меди-
К®В. t 
Кроме общих принципов составления коммуникативно ориен­
тированных пособий ( 1,4,5,6)) указанное пособие составлено 
с учетом результатов анализа; 
- коммуникативных потребностей врачаэ 
- языкового и коммуникативного содержания профессиональ­
но-трудовой сферы врача, 
- механизма мотивационной активности студента медицин­
ского факультета в динамике, 
- трудностей врачей в устной коммуникацииs 
- реального уровня двуязычия студентов медицинского фа­
культета перед окончанием университета. 
Указанные исследования позволили сблизить модель обуче­
ния студентов-медиков русскому языку с моделью реального 
профессионального общения врача. 
Как отмечает М.Н. Вятготнев, "...чем больше будет созда­
но учебников, ориентированных на обучение всем необходимым 
обществу коммуникативным потребностям, тем большее число ин­
дивидуальных потребностей будет удовлетворено, тем более 
конструктивной и управляемой станет мотивация в учебном про­
цессе s тем быстрее и качественнее будет происходить, процесс 
Формирования коммуникативных компетенций 11 (I, с. 99-100). 
Конкретные исследования речевых потребностей медиков, а 
также уровня реального владения умениями профессионального 
общения показали, что эту профессиональную группу характери­
зует следующее: 
- потребность в высоком уровне устной коммуникации- в 
профессионально-трудовой сфере; 
- потребность в высоком уровне аудирования в профессио­
нально-трудовой и общественно-политической сферах; 
- потребность в коммуникативном письме в Профессиональ­
но-трудовой сфере; 
- потребность в высоком уровне поискового и изучающего 
чтения. 
Речевые действия, необходимые для профессиональной дея­
тельности, медиков, реализуются в следующих схемах коммуника­
ции: врач - врач, врач - сестра, врач - больной, врач - ау­
дитория неспециалистов, врач - аудитория специалистов. Все 
это предполагает наличие у врача навыка стилистической диф­
ференциации устной речи в рамках профессиональной сферы об­
щения. 
Таким образом, при создании коммуникативно ориентиро­
ванного учебного пособия для медиков необходимо было учесть 
специфику двух моделей общения: 
так называемой универсальной коммуникативной модели как 
совокупности принципов, обеспечивающих формирование коммуни­
кативных умений в любой сфере; ' 
и так называемой дифференцированной коммуникативной_мо-
Зелихобеспечивающей формирование выявленных коммуникативных 
умений, необходимых для профессионального общения врача. 
СТРІІШРНРЙ-ЁЗЙНИШВ учебного пособия дня медиков яв­
ляется учебный цикл, состоящий из трех основных и одного 
итогового уроков. Отличительной особенностью циклов является 
сравнительная методическая автономность каждого урока в цик­
ле. В то же время соблюдается функциональная зависимость 
уроков друг от друга и от итогового урока. Это позволяет 
студенту, с одной стороны, после каждого двухчасового заня­
тия реализовать и проверить свои коммуникативные способности 
в рамках пройденной проблемы, с другой - создает постоянный 
стимул к поиску информации к итоговому уроку. 
Условно связь между уроками можно изобразить следующей 
твшоШг 
_ —, коммуникативные потребности 
»«»«••«•е формирование коммуникативных умений 
формирование лексических навыков 
— _ —• - самостоятельный поиск информации 
На каздом урока дается установка на подготовку к итого­
вому уроку. Так, например, на первом уроке вводится продук­
тивная лексика» необходимая для общения на всех уроках цик­
ла, в том числе и на итоговомо 
На втором уроке даются указания на самостоятельный по­
иск информации по проблеме {тематика рефератов8 указания на 
просмотр телепередач и др.)• 
На третьем - происходит активизация основных речевых 
действий, коммуникативных умений, необходимых для реализации 
итоговой коммуникативной цели цикла уроков (симпозиумы, кон­
ференции, консультации» вызов на дом, читательские, конферен­
ции и др.)® 
Автором пособия была предпринята попытка дифференциро­
вать формы речевого общения на итоговых уроках. 
Первый вариант - групповое общение официального харак­
тера (симпозиум, конференция, пресс-конференция)«. 
Второй вариант - индивидуальное профессиональное обще­
ние (консультации, прием больных, вызов на дом). 
Такая дифференциация позволяет практиковаться как в 
официальном, так и в неофициальном общении» Итоговый урок 
завершается ситуативным заданием "Проверьте себя. Можете ли 
Вы общаться в следующих коммуникативных ситуациях". 
Итоговое речевое общение происходит в виде ролевых игр, 
создающих наиболее благоприятные условия для стилистической 
дифференциации речевого общения и имитации разных моделей 
профессионального общения врача: 
- группового профессионального общения врачей (конфе­
ренции, собрания, симпозиумы); 
- индивидуального профессионального общения врача (кон­
сультация, беседа с больным, вызов на дом и др.). 
Методическая реализация циклов следующая: 
Тема цикла 
X о От студента к врачу 
2. Как остаться здоровым? 
3* Отдых восстанавливает силы. 
Только ли? 
4. Стресс - хорошо или плохо? 
5. Берегите сердце Г 
6. Участковый врач« 
7« Лекарства - наши друзья. 
8. Дети - наше будущее. 
Итоговая коммуникация 
1. Дни открытых дверей на 
медфаке. 
2. Подготовка радиопередачи 
"Самая гуманная профессия" 
1. Диспут. 
2. В молодежном консультаци­
онном пункте, 
1. Симпозиум по проблемам 
отдыха. 
2. Встреча с отдыхающими в 
санатории. 
1. Научная конференция. 
2. В приемной врача. 
I. Научная конференция по 
проблемам кардиологии 
2в День Здоровья в кардиоло­
гическом центре. -
1. Читательская конференция 
"Врач в художественной ли­
тературе "о 
2. "Вызов на дом". 
1. Беседа за круглым столом 
"Панацея или подспорье". 
2. Советы посетителю аптеки. 
1.-Конференция по школьной 
гигиене. 
2. Консультация педиатра. 
I. Пресс-конференция. 9. Героическое прошлое и 
настоящее медицины 
Материал расположен таким образом, чтобы между циклами 
легко осуществлялась преемственность в плане содержания и ме­
тодики. 
Функции учебного текста разные. Условно можно выделить 
следующие подвиды текстов и их функции в формировании комму­
никативных умений: 
- мотивационная функция - выполняется небольшими текс­
тами, вводящими в проблему. Они призваны показать привлека­
тельность и значимость проблематики цикла. 
- информативная функция - выполняется текстами, своего 
рода "банками" для извлечения новой информации по обсуждае­
мой проблеме. Эти тексты являются стержневыми текстами цик-
ЛЗ* f " 
- коммуникативная функция - обеспечивается т.н. комму­
никативно адресованными текстами, создающими потребность в 
общении; 
- эстетическая функция - реализуется на текстах, содер­
жащих информацию об известных врачах, их героических поступ­
ках и т.д.; 
- побудительная функция - обеспечивается проблемными 
текстами, содержащими разные точки зрения на одну и ту же 
проблему. 
Полезным с точки зрения индивидуализации обучения можно 
считать т.н. бинарное-расположение текстов в уроке учебника, 
когда параллельно даются два текста (информативный - комму­
никативно адресованный; проблемный - информативный и т.д.). 
Это позволяет не только разнообразить урок, но и создает ос­
нову для индивидуализации обучения русскому языку. 
Все тексты, как правило, используются для формирования 
умений в профессиональной деятельности (составление советов, 
рекомендаций больным, обор анамнеза, характеристика больных, 
описание болезней и др.), в зависимости от социальных ролей 
врача. 
Выступая в постоянных ролях, человек устанавливает и 
поддерживает контакты с носителями других ролей, например: 
врач - с пациентом, медсестрой, работниками регистратуры, 
коллегами по работе, руководством, представителями общест­
венных организаций. Между ролями существуют различия. Эти 
различия отражают деление всех ситуаций на симметричные (об­
щение между, равными по возрасту, полу, социальному положе­
нию) и несимметричные, где указанные признаки отсутствуют 
(2, с. 46'). 
Так, ситуации симметричны при общении врача с коллегами 
и асимметричны - в общении с пациентами, медсестрами, руко­
водством и т.д. Симметричность или несимметричность ситуаций 
общения- определяет соответствующий набор речевых действий, 
поведенческие позиции. 
Социальные роли врача позволяют прогнозировать ядро об­
щения, харщта^ и т.н. ролевой репертуар общения. Безуслов­
но, элемент случайности создается психологическими отношения­
ми между людьми: формальное (неформальное, доверительное) 
настороженное, профессиональное (обыденное, нейтральное)^ за­
интересованное и т.д. • . . 
Модель общения в учебнике, а именно, коммуникативная 
детерминированность заданий, наличие четкой коммуникативной 
установки, адресата, позволяет готовить студента к выполне­
нию всех основных социальных ролей врача.Модель общения учит 
стилистически дифференцировать речь и тем самым формирует 
общую культуру профессионального общения» 
Большую методическую нагрузку имеют задания на транс­
формацию информации. Такие задания формируют у студента сле­
дующие полезные умения: 
- свертывать / развертывать информацию (общение с кол-
легой-с больным); 
- использовать или игнорировать термины (общение с кол­
лег ой-с врачом/больным); 
- придавать информации разную эмоциональную окраску,мо­
дальность (одобрение, неодобрение, сочувствие, порицание и 
др. при выражении реакции на разную информацию больных). 
В коммуникативном пособии для медиков нет формальных 
заданий. Все задания, будь они условно-коммуникативными или 
коммуникативными, мотивированы и значимы с точки зрения бу­
дущей профессиональной деятельности. 
Воспитательную . ценность пособия повышают престижность 
авторов текстов и актуальность проблем, поднятых в учебнике. 
Особенностью пособия является и то, что студент от цикла к 
циклу накапливает информацию о профессиограмме врача, вносит 
в нее свои коррективы, что, в конечном счете, обогащает его 
как личность, как будущего врача. 
іі* 
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СТРУКТУРА УРОКА В УЧЕБНИКЕ РУССКОЙ) Ш ДЛЯ НЕРУССКИХ 
Й.С. Костина 
Этапы и компоненты структуры урока 
\ 
Урок - наиболее традиционная, регулярно выделяемая еди­
ница учебника. В рамках данной статьи мы определяем урок 
учебника как основную структурно-содержательную единицу,ко­
торая традиционно состоит из формально выделяемых и методи­
чески мотивированных компонентов, способов их выбора и ли­
нейного расположения позиций в уроке. Приведенное определе­
ние часто встречается в методической литературе (Рахманов, 
I96I; Салистра, I96I; Гез, 1962, 1968; Мэкки, 1965; Утес, 
1978). 
В тексте урока учебника достаточно просто выделяются 
следующие глобальные зоны: начальная часть (все,что пред­
шествует презентации - разъяснение целей урока,подготовка к 
восприятию нового учебного материала, подготовительные за­
дания и т.п.), основная часть (презентация, оемантизация, 
разъяснение и комментирование нового учебного материала), 
заключительная часть (все, что обеспечивает достижение вы­
двинутых целей - тренировка, применение, контроль')." Это 
предварительное разделение иллюстрируется уже наблюдениями 
над уроками реальных учебников,, а доказывается тем, что не­
возможен урок, лишенный хотя бы одной из названных частей,а 
присутствие названных зон служит достаточным показателем 
объекта - урок.-*-
В преподавании иностранных языков немыслим и,реально 
не встречается урок, состоящий только из презентации нового 
материала без его последующей проработки или без упражнений 
к незаданному материалу. 
Основная часть, являясь обязательной и центральной по­
зицией любого обучающего урока, служит точкой отсчета в на­
шей схеме. Такое представление о разделе "презентация - ое­
мантизация" следует из того факта,"что обучение состоит в 
приращении знаний и, следовательно, обязательно включает в 
себя введение новых фактов и способов их переработки. 
Таким образом» первый ИСХОДНЫЙ уровень деления может 
быть представлен схемой! 
Урок- начальная основная заключительная 
часть часть часть 
На материале литературы вопроса и анализа уроков конкретных 
учебников эту классификацию можно представить в более дроб­
ном ВИД© о 
Начальная часть 1 название урока 
I анонс 
Название урока - самая общая ориентация о месте данного 
урока в рамках некоторого цикла и концентра уроков. Методи­
ческий смысл - в самой общей ориентировке учащихся во вре­
менной и каузальной последовательности учебного процесса 
(Пальмер, 1970, с. 55). 
Например: "Урок 15. Метод исследования."("Русский язык для 
специалистов"). Выделение компонента "название урока" не 
вызывает трудностей, поскольку он всегда фиксируется поли­
графическими средствами, повторяется в оглавлении или выво­
дится из материалов презентации. 
Анонс - тезисное изложение или план основного содержания 
урока» его задач или основных этапов. Методический смысл -
в задании учащимся целей и основных этапов их достижения 
(Арутюнов, Трушина» I98I, с. 57; Гез, 1982» с. 333» с.І58 -
160). 
Например: анонс в виде плана урока а) Практический материал 
для усвоения языковых моделей! б) Материал для понимания 
контекста; в) Чтение с прогнозированием содержания; г) Цели 
чтений;д) Стратегия чтения оригинального текста. ("Учитесь 
ч^&ать и мыслить по-английски", ур. I). 
Нередко авторы отказываются от анонса» считая, что цели 
урока достаточно полно задаются его названием или коммента­
рием учителя. Но'-, нашему мнению, анонс полезен в уроке, так 
как он формулирует актуальную цель учебной деятельности 
учащихся, а осознание цели повышает эффективность деятель­
ности (Фогель» 1975, с. 44; Вертоградская, 1982, с. 84). 
Итак, начальной части урока соответствуют два структурно-со­
держательных компонента - название урока и анонс. 
Основная часть ' подготовительные упражнения и задания 
презентация 
семанти зация 
k притекстовые задания 
Подготовительные упражнения и задания - делятся на а) повто­
рительные и б) собственно подготовительные. Первые (а) со­
стоят в воспроизведении и активизации предшествующих уроков 
для решения новых задач, вторые (б) ориентируют учащихся на 
учебный материал, актуальный для целей данного урока ( Пифо, 
1979, с. 127). 
Оба вида подготовительных упражнений и заданий выделя­
ются полиграфически - специальной рубрикой - или определяют­
ся по содержанию (материал предшествующих уроков) и располо­
жению в тексте урока - перед разделом презентации. 
Например: а) Посмотрите на афишу и скажите, что идет в Боль­
шом театре на этой неделе? б) Позвоните подруге, скажите ей, 
что идет на этой неделе в Большом театре, договоритесь, на 
какой спектакль вы пойдете. 
("Темп", ур. 8). 
В тексте урока учебника, как правило, представлены под­
готовительные задания, в то время, как повторительные подби­
раются преподавателем.. Поэтому рекомендации по выбору форм 
повторительных заданий уместно поместить в "Книге для препо­
давателя". 
Презентация нового учебного материала - "этап объяснения или 
введения материала" (Пифо, 1979, с» 73). Презентаций 
выделяется разными способами: а) чере з название урока, анонс, 
сведения в "Книге для преподавателя", б) путем сопоставления 
частей по признаку "что тренируется, то и презентируется"* 
Методический смысл - в предоставлении учащимся материала, не­
обходимого и достаточного| для достижения целей урока. 
Формы презентации могут быть самыми разнообразными -
графический текст, визуальная нетекстовая информация (рису­
нок, схема, чертеж, график). Существуют и смешанные типы пре­
зентации; текст и иллюстрация, звучащий текст и ситуативный 
проблемный рисунок. В ряде случаев акт презентации включает 
семантизирующий комментарий преподавателя в виде различных 
шлмнраЕщК, комментируемых' ситуаций общения. 
Например? Речь преподавателя? Не всегда легко одерживать се­
бя. Предлагаемые выражения - 0 боже! Вот досада! - доволь­
но мягкие. Когда мы сердимся, обычно используем выражение -
Черт побери! и т.д* Есть более грубые выражения, но их нуж-' 
но избегать. Несдержанность нетипична для англичан. Мы пред­
почитаем быть одержанными© даже если ситуация ухудшается не-
сдержанностью с обе седника. ( "функции английского языка,ypJ5)« 
В проанализированных нами учебниках наиболее уязвимый 
момент презентации состоит з том, что объем вводимого мате­
риала нередко одновременно избыточен. Избыточен, потому что 
часть его не нужна для достижения, целей данного урока и не­
актуальна для последующего обучения; недостаточен,потому что 
для вышшнения коммуникативных заданий урока не хватает не­
обходимых или типичных вербальных средства 
Семантизация - толкование и интерпретация единиц усвоения 
(Салистра, I96I, с. 31; Гез, 1982, с, 333). Семантизация вы­
деляется графически (через сноски на полях, до и после текс­
та), в виде двуязычного словника, правила, примера и нагляд­
ной формы (фотография, схема, рисунок). Методический смысл -
сведение неизвестной информации к известной. 
Например: Как вы объясните по-русски, что значат эти слова? 
Образец: Официант - человек, который работает в ресторане 
(кафе). Медсестра - (работать, больница), Строитель - (стро­
ить дома, заводы, мосты), Художник - (рисовать, картины)("Го-
ризонт" - I, ур. 10). 
Нередко в зарубежной методической литературе ставится 
под сомнение необходимость семантической фазы при изучении 
иностранного языка. Мы полагаем, что семантизация - важный ком­
понент в структуре урока. В настоящее время глубоко разрабо­
тана семантизация лексико-грамматического материала, хуже об­
стоит дело с семантизацией прагматической информации.В учеб­
никах практически отсутствуют рубрики "лингв о с трановедче с~ 
кое", "страноведческое комментирование", где должна содер-
^ жаться информация о том, как, где и когда уместно использо­
вать факты языка (Верещагин, Костомаров, 1983). 
Притекстовые задания - чаще всего вопросы на понимание текс­
та и разнообразные упражнения, выполняют функцию контроля 
первичного усвоения и ориентированы на овладение существен­
ными характеристиками презентируемого объекта с точки зрения 
его дальнейшего использования. Притекстовые задания выделя­
ются специальной рубрикой или примыкают к последующим трени­
ровочным заданиям, отличаясь от них обязательной прямой ори­
ентацией на материал презентации. Методический смысл данного, 
структурного компонента - в обеспечении правильного понима­
ния I предупреждении неверного усвоения учебного материала® 
Например: Если вы можете ответить на следующие вопросы» вы 
хорошо поняли этот текст (текст "Как найти адрес")і Где ра­
ботают люди» которые занимаются письмами-, н© нашедшими свое­
го адресата? Почему на письмах иногда бывают написаны не пра­
вильные адреса? Каким образом письма с неправильно написан­
ным адресом находят своего адресата? ("Темп - Г\ ур® 4)® 
Итак,, основной части урока соответствуют компоненты^ подго­
товительные упражнения и задания* презентация, семантизация» 
притекстовые задания. 
Заключительная часть формирование лингвистической 
Формирование лингвистической компетенции - такой компонент 
урока, когда учащиеся овладевают формальным минимумом и уме­
нием оперировать им, когда учащиеся умеют найти и употребить 
новые учебные единицы в речевых контекстах, хотя еще не уме­
ют пользоваться ими для решедая коммуникативных задач. Вла­
дение лингвистической компетенцией означает формальное вла­
дение языком* умение и навык строить, преобразовывать и ана­
лизировать предложения (Вузовская методика, I98I, с, 119). 
Уровень лингвистической компетенции выделяется в учеб­
нике специальной "рубрикой" подготовительные или предреадвыей 
или предкоммуникеживные, или тренировочные упражнения» шш 
опознается по манипулятивному характеру действий учащихся. 
Методический смысл - соотнесение и различение новых учебных 
единиц по их формально-смысловым, но не функциональным приз­
накам . В учебниках этот компонент чаще всего представлен уп­
ражнениями на отработку определенного грамматического явле­
ния, имитативными упражнениями, упражнениями на подстановку* 
Предпочтительно, когда упражнения, формирующие лингвистичес­
кую компетенцию представлены как творческие и познавательные 






ко выраженный коммуникативный характер. 
Напримерг У этих молодых людей сложные отношения. Борис хо­
чет жениться на Людмиле. Людмила хочет выйти замуж за Анато­
лия. Продолжите раосказ об их отношениях: 
=з'Людмила 
Анатолий 
("Маяк - 3", ур. ПИ. 2) 
Формирование коммуникативной компетенции - этап, отражающий 
переход от формирования лингвистической компетенции к ее ис­
пользованию в заведомо ограниченных, упрощенных или условных 
ситуациях общения (Вятютнев, 1976, с. 25-26)в Задания ЭФОЙ 
группы выделяются по таким признакам: они могут мыслиться как 
задачи реального общения, возможные в действительности, хотя 
несут в себе элемент условности, искусственности. Это - ком­
муникация, приспособленная к лингвистическому материалу» Ме­
тодический смысл - пользование материалом не на уровне вос­
произведения (имитации), а более высоком уровне - репродук­
ции, варьировании с учетом потенциальных коммуникативных за­
дач. 
Например: Воспользуйтесь телефоном бюро заказов на междунаг 
родные телефонные разговоры 271-91-03 и закажите телефонный 
разговор со своим домом. Решите, кого вы позовете к телефо­
ну, сколько минут вы будете говорить, кто будет оплачивать 
разговор (за чей счет вы будете говорить). Вы - Москва- или 
ваши домашние. Одна минута разговора с Прагой стоит 78 коп, с 
Будапештом - 67 коп, с Веной - 63 коп., с Хельсинки - 68юп. 
("Темп - I", ур. 4) 
Существенную методическую трудность составляет речевая 
предкоммуникативная компетенция и собственно коммуникативная 
компетенция. Эти понятия часто смешиваются даже в программах 
и практически не различаются в большинстве учебников. В ка­
честве разграничения речевой предкоммуникатйвной компетенции; 
и собственно коммуникативной компетенции в методической прак­
тике достаточны следующие критерии: I) инструкция к коммуни­
кативному заданию содержит информацию о ситуации общения,ро­
лях и целях участников, что не требуется для речевого зада­
ния, которое можно представить как инструкцию к выполнению 
операций (Пальмер, 1970, с. 58); 2) коммуникативное задание 
всегда можно представить как реальное речевое поведение, в 
то время как формальное речевое упражнение шсяші Таэльхо 
в условиях обучения. 
Трансфер - перенос коммуникативного навыка в новые ситуации 
общения, не входящие в цели урока, но входящие в цели обу­
чения, использование изученного в реальном жизненном обще­
нии о Выполнение заданий на трансфер свидетельствует о том, 
что целевое коммуникативное умение сформировано и автомати­
зировано» Поэтому хорошо организованная работа по трансфе­
ру является одновременно и контролем усвоения. 
Трансфер выделяется в учебнике подзаголовком типа "Те­
перь вы умеете","Проверьте себя" или содержательна. Методи­
ческий смысл - решение речевыми средствами не лингвистичео-
шж /неметодичеоких поведенческих задач на усвоенном учеб­
ном' материале» но в новой постановке« 
Например: Узнав, что вы - едете в командировку в Советский 
Союз, ваш коллега попросил вас сделать, ксерокопию интересу­
ющей его статьи: 
Найдите статью среди названий публикаций и заполните по-
русски бланк заказа: Заявка 
Прошу сделать ксерокопию статьи (автор, название) 
Дата Подпись. 
("Русский язык для специалистов", ур. 9 ) .  
Обобщение - осознание достижения целей урока (Рубинштейн, 
1959, с. 341), средство диагностики' и коррекции процесса 
обучения (Беспалько, 1977, с» 201), сличение данной речевой 
реализации с программой в виде текущего и отсроченного сли­
чения (Зимняя, 1970, с. 52). Этот этап урока выделяется по­
лиграфически, либо вытекает из содержания учебной деятель­
ности. Методический смысл - оценка урока и его результатов, 
соотнесение результатов с целями урока и проверка адекват­
ности результатов. Заключительный контроль осуществляется 
через самоконтроль (ключи), например: Решите ребусы и ска­
жите, куда едет Борис? Олег? Лена? Город, куда едет Борис, 
находится на реке лга . Город, куда едет Олег, находится на 
реке не . Город, куда едет Лена, находится на реке н. 
Ожидаемый ответ: Волга. Нева. Дон.("Горизонт - Iй, ур® 10)« 
Заключительный контроль подается также в виде обобщающей 
задачи, беседы. К сожалению, этот компонент' урока выражен 
в учебниках слабо. Этап обобщения имеет важное мотавационное 
значение« так кейс показывает . учащимся реальное приращение 
лингвистической и коммуникативной компетенции« Ее реавдш.на 
то, как быстро и полно учащиеся воспроизводят основные, эта» 
урока, в ходе заключительной беседы/ преподаватель модсет су­
дить ©б успехе щт неудаче @аоих действий. 
ШШо мклачмтедьной части урока уадбшіа QmTWßWßjm ком* 
ішненты%• фор«р®ваше йшгвмстичеожой'.. домкетенцийсформирова­
ние коимуникатнви й компетенции, трансфер» обобщение. 
Прежде чем іфедетавить целиком < докомшжеитнув ümmj 
урока, следует сделать некоторые егов рки: I. Компоненты уро­
ка» шдеденіше выше9, в реальном обучаммм не обладай® строгой 
лмиеі»! пешюдова ехья втьв« Некоторые из ш могут опус­
каться» еешедеда. .в ®дит компоненте, повторяться» менять 
8вое трвдяцнмшбе месте (Щм©в9 1982ß с» Ж 49» 52; Звдаж-
ямка, .І982/о*'227). Лш обобщения авторской деятельности и 
обозримости схемы урона мы? а) пренебрегаем повторениями» б) 
^м«>еш компонента © оовмещемшщ функциями к той рубрике 
схемы» функция которой ередетамяетоя ведущей для данного 
компонента. 2.В методической традиции компоненты урока пред­
ставлены лябо:.,яшв деіотмя преподавателя, либо sax действия 
учащшсш;. Например» акт презентации рпиеиваатся каж деятель­
ность преподавателя - введши©, ввод нового' материалам этан 
тренировки отражает деятельность учащихся .(упражнения, прак-
шт)$ а' ооофв тствртніие. действия щорото субъекта учебаого 
процесса в тих тершншгне отраташтей*. -В навей ожеые неко-
тормй mm казадвшад шб@ термином, деятельности преподава­
теля, либо термином деятельное« учшйтея* ® зависимости от 
того, какой из 'них rape, представлен в методической- литерату­
ре- Здиш® з камщом случае» этот термин называет деятель­
ность обоих участников учебного процесса» например, "«м-
тиаация" указывает на объясняв» деятельность лреподавателя 
и" восприятие объяснений учащйщоя.'.; 
Учитывая .оделашше ®мщ© замечания., мы обобщаем таблицей 
осмевше эташ- и к®міш@оты • фуішроиалзінсй. @і®гш урода.-






шзвіііж® урока . 
' ОдИЦЯИМ! • часть 
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дашя 
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— —j~j—j—• 
шанс презентация' ' #©ршр@9аш® KQMMJEM-
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Метож&ічеокая реальность покомпонентной схемы ірока 
учебника 
Для проверки методическом ідевоообразноопі охвин |р@№ 
бшіо проведено экспериментальное обомдомим учвбшиюв (Я) 
учебш&о® русского донка двд вшовтранцві, 30 учебников мне» 
странных языков, изданных sa рубежом» 25 учеников для н&» 
щіональной аколн). 
Даша© эксперимента обобцены в таблице 2, в-ютороі в 
процентам указана р ааьная наполняемость охвмн на материале 
ншш*© массива уч®бниковв 
Тдйашіа 2, Дроюнтиме показатеді наполняемости схеин . igom 
FpOE учебника. I 2 3 4 5 6 7 8 9 1  
-60 60 т 100 90 60 100 50 30 15 
Таблица подтверждав® методическую реальность предлагаемой 
охфін (вое компоненты qxünh "работают", то еоть. встречаются 
в прошшизироэадшнх:учебниках)., Результата анашза:намеча®т 
перспективы- дальнейшего, исследования. структуры урока по ©ле­
дащим на'ч.ра.С!і:-;У'М?.і: обязательные и высокочастотные компо­
ненты урока учебника^ обязательные низкочастотные, компонен­
ты >раеа учебника^ высокочастотные, но факультативные компо­
ненты урока учебника. 
Выводы; Уроки і?рЬав&Лйаированных учебников при достаточно" 
ебірі рубрикаций компонентов воспроизводят предложенную .в 
статье функцйовальнуэ схему структуры. урока. 
'• Ф^штов&лтт. акта, структур» урока о более осдробннм 
носшдсвшдаем ' обязательных и высокочастотных, -обязатель­
ных и низкочастотных, высокочастотных, но факультативных ком­
понентов урока учебника может использоваться авторскими кол­
лективами при создании учебно-методических материалов и пре-
подаватодями-практиками в ходе учебного процесса. 
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СПОСОБЫ ОРГАНИЗАЦИЙ- МАТЕРИАЛА В КОММУНИКАТИВНО ОР1ЕНТЙРОШ» 
НШС РРАШАТШШС (НА МАТЕРИАЛЕ КАТЕГОРИЙ ВРЕМЕШ) 
. : Комиушдонвиая направженмоеть методики обучения ино« 
страянфиу яэшдг, требует разрЬботки щавнцишадьио иных моде-
жвй 'цредоіавіеш-ярдового- материала в коммуникативно1' ори-
^шш^йшттж щтттжвж, В прецеоое п нбк а •. оптимальной ор» 
гвшшщтш' шшрвд®, иода внимание прівдекян два тана опиоаг 
шт» жтщт хотя ж отражав® различим© методеддодеокие tat-, 
• шшш автор©®, @дшжо предоташвтм нам доодктивннии н ме-
гут йштъ imimmm в •оонову новых учебных подобий« потребнооть 
. Bxovtgwx т@ёвщ© - ощщттт в обучении фнхояогов» 
ШфшШ ян ннеания,. разработанный I» Свартаик« в liu 
..Іичем» бия реализован в 'KomffimsmmoM грамматике англий™ 
.еко гяііша (g97.?).-В орей щш описания &ш. предложен А,А, 
Жеонтьевьш СШ8 е. 100»І2О| Т983А, І983В). 
Жвюяуникативная грамматика -англицеког© яш группирует 
ищтшШ штщшт -і четыр®ж кенцентрах, которые входят друг 
.•;jgpr» : -щтвіттіш р'гчетя^т- типами значений и рааіичны-
до .чтоообаш .оргаии задай этих іначеішй* 
Здаш ех@ма дает возможность уввде« отноиения между 
раздйчшш слоями- значений и иерархией грамматических еди~ 
НИЦ. 
Д«Ро. Цискараавадш 
ішмцегшиЯе категориальное словоs словосочетание 
преддодемие 
штт^0В№л@е мимт-«* етяо-І выеказивание 
концентры « 
.денш 
mm- фориеддах &тті 
текст 
хев еадден организации значений яр © м$дші здиж
В шрзш концентре (А) равонотреинв под*ежат коодвдуалыше 
ты хатегортальнвв аначения * ии ®?ражашт дейетаит ішооть в 
mmmf® навего оштног© шнтше что еодержатеяыі ©овтновйт« 
 в ©отовнадм грамматическими категориями, а функционально 
детерциирован® дем таадвной фу нкдавй языка. Вредухояц №» 
туальшіж значений шалиаирувтея такие категории^ как8 напри» 
мер, количестве, качеств®» время и т.д. Второй концентр со­
относится © логическим уровнем высказывания® В этом концент-
ps -иопольаувтоя категории части (А) для извлечений ивформа-
ции о мире8 для построения суждений о иетиниовтиц ЛСИШООТЙ® . 
В квшіотвв ооновних категорий ..здесь выступает *ваяідеииёТІ 
"вопрос"ответ",. "уверенность", то - @©ть,.р ч», идет о койму» 
нихативннх таишг высказывания и некоторых вадах иедальиаоти 
В третьемконцентре вводите® еще одш -мгнереше/ кешущіі^цшг' 
позиция, -в поведении коммуниканта, -(іі^орматора) ,и р щттт* . 
Іоммушкаит пооредствои языкаммоввт вмрак&ть «вое... отношение ' 
и эмоции» которые контролируют^ ©о ©теронн рецишента и вли?-
ятгт его поихояогичёекое и твщонмънов ©еетоявше« "9tfc 
т®нс "контролируавдий аспект коммуникации" иредотаэіей черев 
такие речевые акты как "совет", ""шушенне", "угрощте п ete 
щадие® 1 твдв Эти речевые акты принадлежат; х интершдовдодр 
(прагматическому) уровне коммушйацш» Третий концепте ооот-
ветотвует урош® собственно общения,а единицей анализа здесь 
выступает высказывание* которое может совпадать' шш ж - оов» 
падать та длина с предложением с Шт®т&„ предотаяленяиа в 
этом концентра, детарвднирехани эмотавной .фунвздей. 
1а определенных участках концентры (Б) ж .(В) ©овпадшт 
тчткт mmmmm м • предмженщ концентра; (Б) .макет' бит^раа-
•лиаоваш ®. конще.йтр© (В)9; не уже в шШфорае;,,; /т«к» -'обору­
довано другой функцией. Допустим, вопрос зайу^р' ̂ логмеощ*1 
да извлечения • определенней информации, -щ его. можно -адр»» 
'ровать ипрагматически" с иной цельш4 например, воздействия да 
рещнадвита шш.передачи определенного моционадзьног® соотоі- . 
аначание в ш®йш рареуж- ахо  
WASN'T IT A MARVELLOUS PLAY? 
Р А З  B /E 
6 
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В третьем концентре авторы Коммуникативнойграмматики анали™ 
эируют материал» связанный лирь о лексически выраженной мо­
дальности» в рамках семантических оттенков слов и предлагает 
свои модальные градации. Материал организован не вокруг ядра 
вида модальности, но соотнесен о дробными установками, свя­
зывая их с семантикой формантов "вероятно/невероятно*1, "воэ-
иокно/невозможно% Причем, в ряду с формантами модальности 
рассматриваются и конструкции, формальные средства выражения 
грамматических категорий. 
Для иллюстрации нашего суждения укажем, что модальность воз­
действия, например, решена в плане описания четырех типов 
установок высказывания: "требование", "хотение", "желание 
"намерение" на лексико-семантичеоком и грамматическом уровна 
Существуют два подхода к выделению модальности: когда глаго­
лы группируются по определенным модальным категориям (что мы 
видим на примере Коммуникативной грамматики английского язы­
ка) и когда идут поиокх выражения модальных категорий други­
ми средствами, так' как модальная категория определяется не 
только как глагольная категория, но и как категория воего 
высказывания. В болыинртве случаев трудно определить, какое 
языковое средство (элемент высказывания) несет в себе мо­
дальность» И только взяв в центр рассмотрения модальность 
всего высказывания можно разработать новую модель исследова­
ния материала, отвечающую требованиям современной методики 
обучения иностранным языкам (Леонтьев A.A., 1981, Abelin Isa, 
ІШ>. 
Четвертый концентр (Г) обеспечивает изучение значений в 
связной речи. В нем рассматриваются организационные аспекты 
коммуникации. Этот уровень назван авторами Грамматики "текс­
товым" (аспектом беоеды), так как на нем конструируется ком­
позиция всего текста в целом, а не только отдельных предло­
жений* 
Логика построения этой грамматики - восхождение от частного 
(единичного, т.е. категориальных значений и их грамматичес­
ких реализаций на уровне слова или словосочетания) к общему 
целому: значениям на уровне омнолов, воплощенным в целостном 
тексте. Такой путь при знается оамими авторами, указывающими, 
что четыре концентра диаграмма представляют собой рациональ­
ную іфогрос$нв от нанбеяеедетализированной сферы значений к 
более глубинным, общиі значениям. 
Такой процесс, казалось бн, от$а»$ет целевой процесс комму­
никации, речевым результатом которого ямяется целостный 
текст . Однако он не дает везмфшоста £фед@монстрнровать си о-
тему функциональных блоков и показать пути реализации заиме­
ла коммуниканта и его языковое оформление. Функции языка -
денотативная, эметивная» фатическая и контакто-устанавживаю-
щая С Per Ыпеіі» 1983) соотнесены каждая с определенным кон« 
центром.Таким образом ß денотативная функция обслуживается 
грамматическими категориями на уровне языковых единиц меньше 
предложения, а коммуникативная - коммуникативными тивама на 
УРОВНЕ предложения и ТІД. 
На наш взгляд» менее противоречиво былобы описать содержат» 
те доказывания как минимальной коммуникативное единицы вод 
рааличнш« углом зрения с позиций реализации в ней той ИЛИ 
га й фунвдш ш дать анализ языковых средств, используемых 
для отой цели. 
Однако такая организация материала позволила авторам Грамма­
тики совершенно по-новому организовать языковой материал во­
круг категориальных значений (концентр А) и объединить све­
дения, традиционно представляемые в разных разделах грамма­
тики, в один параграф. 
Так сведения о темпоральной категории обычно представляется 
в четырех разделах грамматики: время глагола, временные на­
речия, предложные сочетания, обозначающие темпоральные ха­
рактеристики и временные союзы; Авторы Грамматики объединили 
эти средства вокруг таких категориальныхпонятий как " джи* 
тельновть действия"» "степень обобщённости действий"» "собст­
венно время" (отноявние к точке отсчета) и т«д. 
Такая организация, по мнению авторов Грамматики» весьма 
плодотворна для целей обучения иноотраннему языку как сред­
ству общения. 
Описанной логике построенияграмматики - от частного к 
общему целому - можно противопоставить иную логику» которая 
была впервые предложена С. И* Бернштейном: от целостного текс­
та к высказыванию как минимальной содержательной единице и 
далее к ее содержательным компонентам собственно дкктальным 
и модальным. 
Этой логике следует и A.A. Леонтьев» как можно заключить из 
его статьей по синтаксису текста и новой модели опиоаішя рус­
ского языка для целей обучения. 
В русле этого подхода A.A. Леонтьев выделяет четыре уровня» 
которые отражают степень развития связи значение - форма» 
Первый уровень- это уровень объективной реальности. В »тот 
уровень входит все то, что потенциально должно быть выражено 
в любом языке. Здесь представлены универсальные категории, 
43 
которые можно' выделить ш основе знания ©б обьектищой дейст­
вительности« Такие параметра действительности были выделены 
(в учебных целях) и в рассмотренной выше . Іоммушкатишой 
грамматике английского языка» где авторы, .да выражения' шь 
ределенюіх "кусков" действительности, объединяют разноуров­
невые яшксвы® средства вокруг таких категориальных понятий 
как "определенность/неопределенность", "реальность/ ирреаль­
ность действия"» "степень обобщенности действия" и т.д. (мы 
указали только те параметры действительности» которые отно­
сятся ж характеристике действия). 
Насколько. такие компоненты будут укрупнены или раздроблены 
зам сит от модели исследователя. Отметим, что подход к ис­
следованию материала от этого не изменится. 
Однако выделенные на оонове знания об объективной действи­
тельности универсальные категории не совпадают о тем, что 
кодифицировано грамматическим способом: они могут быть нексн 
дифицированы (кодифицированность языкового средства мы опре­
деляем, следуя A.A. Леонтьеву /1983/).Но независимо от спосо­
ба передачи эти категории есть та часть действительности ко­
торая должна быть выражена. И, вероятно«, в ряде языков есть 
кодифицированные средства» которые уже на оледущем уровне 
преобразуют выделенные компоненты в грамматическую мдасрю^ 
а в других языках не находится кодифицированных средств для 
выражения этих реальных отношений и данный компонент будет 
выражен иным способом, например, различными ©ішсате;лщамм 
конструкциями, порядком слов (т.е. незакрепленными средства­
ми, не имеющими постоянных морфологических средств для выра­
жения определенных характеристик). ' 
Второй уровень (взаимодействие контекста с 'формей ) 
представляет собой реализацию параметров •действительности* 
.выделенных на'первом уровне, в тексте® Здесь выделяются це­
лые семантические блоки, общность которое определяется• • общ­
ность® денотативного пода» На этом уровне рассматривается 
средства, выражения той или иной содержательней категорш Cjb« 
' х(щфи.цироіашше., так и не кодифицированные). Например» кате­
гория времени" на этом уровне;рассматривается как оод^взгель-
йая".кат@рррад, она может быть и не кодифицирована. Вспомним 
выеказнвадие А. А с Пот-ебии (І9589 с„ 33-36, 62), кот рмй ука-
зывад, что есть языки^ "в которых категория времеш -ждввят 
словами '"давно" 0 "когда-то", то есть, что мы представляем 
формой у них есть лишь содержанке, так как грамматической 
формы ни вовсе .не имеют". Например/ на ©том уровне семанти-
чесішх блоков мм выделяем единмі вддо-эрюнной еемщцчв®-
км! &жт* ..Однако ^говорящего ведгда. эоть псикоаввдаодо 
установка та шгцмтаровшшв в общей ситуации шок&швашш 
жако$-добо @ДАОЙ MS характеристика входящих в фуякдаоншно-
®«шя«еші бжок. Тогда эдеоь моту пае т категория адпуаль-
штт/шщттущъштт, присутствующая в любом 4§аё%§ы®іюші 
sa® категория»-' ттзжшцш собственно onoaettie тш^щшт е 
излагаемому факту или' ситуации, - котируя он может рассматри­
вать так #ад .• Sunt* обраяок, т рассматриваем АКГДОШХЯЬ 
как один. ms етдо® модальности* Эта категория' выступает как 
характеристика, шчлемяющая какую-то другую характеристику • 
Следствием этого являетоя доминирование той или иной семан-
тичеокой категории на уровне выоказывааия. Говорящий может 
вычленять категорию отепени обобщенности дейотшя, модальную 
категорию или собственно временную категорию, которые входят 
в единый видо-временной оемантичеокий блок. Как мы уже ума­
зали,, на втором уровне, рассматриваются как семантические 
("скрытые категории%, по С.Д. Кацнельсону, 1972),дхя выраже­
ния которых используются некодифицированные средства языка, 
. так и траимагкчеохие категории. 
Теоретически штш степень интерференции наблюдается там, 
где семантические и грамматические категории выступают как 
равновеликие. Но в языковой практике эти категории не ©овпа~ 
дают: семантическая категория явіяется более широкой и вклю­
чает в себя разные способе выражения общих и частных значе­
ний. Мы имеем в шду кодифицированные и і»кодифивдір©ванны®; 
способы, где кодифицированные опоообы частично вкяючаютоя в 
парада^му выражеші 'зна.чешій грамматической •катего^и » 
Семантически соотношение грамматической и семантический * ка-
тегорни мокко представить оледущим образу: 
семантическая категория • грамматическая категория! 
кодифи іщрсшшш^сирооб _ 
I ... 
некодифицированнне способа выражения! 
(блок форма + лекоика 
структура предложения 
4 структура текста (на уровне текста шш 
широкого контекота). 
I % 
К "скрытым" категоршш относятся споообывыраженвд щдовьж 
етяошенкй в ряде западнв-евроиейсіщх языков. Отметим, что на 
семантическом уровне все те значения» которые мы отождеств­
ляем с категорией вида» присутствую? в этих яшках/ так как 
оущеотвует объективная необходимость ©характеризовать дейот^ 
вне в аналогичных параметрах, которые присущи русскому я зыко» 
вому еозйашш» Однако в русскш язы&з вид выражен морфоло-: 
гичвокк, в отдачие от многих других языков» где он передает­
ся различными средствами, подлежащими выражение на несколь­
ких уровнях (Грамматика и семантика романских языков, 1978). 
Третий уровень модели - системный. Здесь рассматриваются ка­
тегории 9 которые кодифицированы в языке. На этом уровне мы 
рассматриваем парадигмы отдельно для вида и отдельно для вре­
мени (настоящее-прошедшее-будущее). 
На последнем, четвертом, уровне рассматриваются втч&шш 
конкретной формы (например, формы настоящего времени). Можно 
проследить» как эта форма приспособлена для выражения раз­
личных значений, входящих в ее потенциал: собственно времен­
ного значения (настоящее время момента речи), действий дру­
гих временных піанвв (транспозиция в план прошедшего и план 
будущего), степени обобщенности действия (повторяющиеся, об­
общенные действия). Причем одно из значений будет выражаться 
системными (кодифицированными) средствами, а другое - неко-
дифицированными (взаимодействие формы с лексикой)* 
Четырехуровневая модель, предложенная A.A. Леонтьевым: от 
общих семантических категорий и характеристик объективной 
реальности г способам выражения этих значений» различным, но 
сопоставимым; и от них к системам кодифицированных средств, 
объединяемым в грамматические категории» - наиболее приемле­
ма для исследовательских целей в силу своей универсальности. 
Актуальность и важность рассмотренной модели распределения 
языковых средств и их значений заключается в том, что в ней 
еиисан Фактов перехода от родного языка учащихся к изучаемо­
му явнку® 
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оардшш jpm коммуникативной ©«tempi т. 
ашшиш ЭТАПЕ ФОРМИРОВАНИЯ эсявжяю-рушюго двжзиш 
Ы* Аіімкдате 
В м®т@дмч@©кой литературе последних десятилетий появк-
лиеь новые понятия и термины: коммуникация» речевое дейст­
вие, врограша речевого поведения® коммуникативная задача ж 
коммуникативное заданме, коммуникативны© йотребкосш учащих* 
«я, еецишно-штут%тмтт роли» яаввозев ш комиушкатэ-
кш ммямввцйв» ' 
Иодетае коммуникативной Е мютевд® 'шр&зршэно тяшажй 
• -мдешт;црішшт:тгти'ідоввідшмшяя яянко* - • прнюда* 
та® ':щжш©1ж©шущшти®теетж,, Что'м'пошиае*оя''В0Д';миму- ^ 
шшдамвноМ камяовмцявК?' Приведи • м@ко»рі0 оідеед ленвя« 
Когиуші&тммщ комштеицда означает "еп ообноеть гов©~ 
рвщего выбирать мздоетушой 'ему сшшщттт грамматически 
шршшшйформы* • отраадвдие доганм образом ,,мрмы 
геэв дешя в конкретных актаі взаимодейсташт (А«#»Швейцер»с. 
52). Компетенция формируется в результате віаммодёйотвия ин-
дивда о еощіаіьнсш средой» 
"Коммуникативная компетенция - от© не .только ..ОЩОКЩ 
различных единиц,..набора щэдия* хранящиеся г памяти .-челове­
ка, но.знание м- умении комбщшрова» их в речевые программы11 
(МЛі.Вятютнев, с. 70). 
Вод коммуникативной комдатвнциеі данкмаетея совокуп­
ное» ооциаіьннх,. национальйо-культурные правша оценок й 
-щеидаотей,, Ktfopae определяют ш® іфиеилецув . Форму, та* и 
дещу©«м©@ содержа«® в р®чі на. шщчаемом, языши (E.M« Шр®» 
щагнн,. В.Г. Костомаров, о; 58) э 
Изъяті@ m s , компетенции ношсояогачеекнх- и одащакдглмур-» 
•иж;::а@ююаі и ©тедвнме ее 'только т знаниям ш умеияш порш-
да» мреддшеш? мі"ведет к овладении речевой деятельность»е... 
Вншш и умшш» -необходимые для участия в речевой деятеле 
нооти, обязательно' обусловливается йотр^бностно-мотквадаон-* 
mm .интереваии,- жщщтт ше оферы .речев і деятельности« 
•^чить общению на изучаемом языке можно «іишь путем орга­
низации активной .творческой деятел&моётщ .учащихся, "Не naß-
сивное воспроизводство, а активное производство, не натаски­
вание на готовые способы общения, а наталкивание на сад GOTO-« 
йтелътШ поиск таких способов..вот главная задача обуче­
ния иноязычному общению" (А. Виншалек, A.A. Леонтьев,ЛЛШге-
Панова, с« 75). , 
Регулятором всего процесса обучения русскому языку в 
национальной школе является тот реальный уровень коммуника­
тивной компетенции, который может быть достигнут на опреде­
ленном этапе обучения. Установление объективных показателей 
уровня коммуникативной компетенции представляется исключи­
тельно важным и трудным вопросом. Вместе с тем от правильно­
го решения проблем» связанных с опеределением достигнутого 
уровня коммуникативных умений, зависит в большой степени ус­
пех всего дидактического процесса обучения языку. 
В настоящее время для большинства методистов и препода­
вателей совершенно ясно, что каждое умение должно проверять­
ся в условиях соответствующего вида речевой деятельности ; 
аудирование - аудированием, говорение - говорением и т.д. 
При осуществлении процесса коммуникации у говорящего 
могут возникнуть трудности на трех уровнях, которые опреде­
лены У. Уивером и К. Шенноном следующим образом: 
У р о в е н ь  А ,  
Как точно могут быть переданы отправителем сообщения 
символы коммуникации, т.е. в какой степени отправитель вла­
деет произносительными навыками, а также умениями правильно 
объединять и морфологически оформлять отобранные единицы в 
рамках данной синтаксической конструкции. ~ 
У р о в е н ь В. 
Насколько точно используемые отправителем сообщения 
символы передают желаемое значение.Эта семантическая по сво­
ему характеру проблема связана с адекватным-отбором языковых 
средств говорящим для передачи некоторого смысла» 
. . У р о в е н ь  - С .  
Насколько эффективно принятое значение влияет на пове­
дение - слушающего в желаемом направлении. Эффективность так о-. 
го воздействия определяется соблюдением прагматических пра­
вил языка* По-видимому, минимальными требованиями к говоря­
щему при этом будут следующие % 
а) обеспечение логичного; последовательного, доказате­
льного изложения своих мыслей; 
б) для обеспечения желаемого для говорящего воздействия 
передаваемой информации на слушающего он должен сообщить ему 
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собственно® отношение в иервдава®Р4©і инфораіщні 
- в) чтобы обеешчить ®@здеіотше pew на олулайщёго з 
необходимом направлении, говорящий должен тоддеретэа^ь в хо- -
де решшэ&цш выеказнвшш контакт со олушам», мстажьзотав 
для этого соответствуете языковые средства и таращмгшом« 
ЧвФЩ@$ 
г) ооотаететвне иоведьдошх геворишм дзнкових средств 
з іівкаэышщй так иаэывашому "лингвистическому идеалу" ®&°> 
зда®* уоловш для благоприятного восприятия (ЕЙ?, по Носенко 
3.L, Ш, о. 67). 
Для выявления уровня шаденш монологической речь» ре« 
комевдуется применять тахне приемы жаж вмемамваше та хеие 
идя омтуащм? описание; карщщ или оерии картш. К наиболее 
©ффегаівшм приемам контреяя диалогической речи можно етнео«» 
ТНІ 
» беседу но заданной ситуации* 
- бе@@ду іа основе дшн й кшофшьмов? 
- драматизации рассказов (Кр. Си кора, 1983, с. 67}. 
Методика проведения эксперимента 
Д*я определена®' уровня владения коммуникативной ' компе~ 
тенцией учащимися" УМ? яваявдейея составной част» двуязичня, 
было проведем© исследование» охв&тмвшт 282 учащихся УК, 208 
учащихся OK (обычных классов) и 58 учащихся русских школ» В 
конце учебного года проводилась запись диалогов • учащихся УК 
(150 человек) и русских школ (58 человек) м контрольная par. , 
бота в Ж и OK» предлагающая -высказать свое отношение к дата 
проблемам» каоедщяноя настоящего ш будущего школьного ©бра» 
зоваж. Ди&і©гм русских дколкшіков служили как бы эталоном, 
о кедернм сравнивались диалога учоцнхея'УК. 
- - ДІя ооздаяня атмосферы пои кол©гмчесзеоі раскованности 
наш проводажааь краткая мотивационная ^аоеда., предлагалось 
выбрать себе собеоедшка. >' вместе ...о ним отобрать одну us 
трех' предложенных проблем® По выбранной проблеме учаадеоя- • 
вели беседу в течение 3-5 минут,, которая записывалась на 
магштофонну® ленту®.;,Эти проблеме йтшойшжть 'о коммунию-
•тившмм темами-. учебш'ка "Поговорим® Поспорим",.. 
Коммунакативные темы выступает как вагшые категории в.. 
методам® преподавания языков. Они "представляют ообой ©боб» 
щенное содержание речи М-определяют речевые или коммукикати-
*УК - учащиеся классов о углубленным изучением русского 
языка. 
вше контакты" (Хельмиг X«, І98І, с® 58)» Понятие "разго-
1 врмш тема". оледу ч? исшльзовать в тех случаях» когда • речь 
идет о характеристик© содержания речи, о предмете высказыва­
ний, зт т в самом общем гиде« Следователь®©! я коммуника*» 
тмвная«, 1 разговорная тема называют фрагмент реальной дейст­
вительности» по поводу которой встуиадт между собой в кой* 
такт участники коммуникативного акта. Однако* есдм коммувді* 
катмшш ю предполагает обсуждение ̂ общтмотч ешж^ про-
блем,, тс разговорю тема определяется ситуацией общения». в 
которой. реаашвдовя коинункжатппшо планы доб еедішков«,1£ои* 
мдахапвнаж 'тма»оврадаттвя< личностью собеседника,, a pas-
говорная тема - номенклатурой ситуативных речевых действии. 
Заслуживает внимания градация диалогов предложенная 
Е.й. Ш&оощм. Он различат социальный: яжмжг • • как самый 
элементарный диалог, диалог на основе заданной ситуации к» 
наконец®:, диалог в связи, с обсуждением проблемы (Яаос.ов Е.й«» 
1975» о..- 56). 
Двд; оценки коммуникативных умений, мн избрали дмал г 
высшего уровня, предполагающий обсуждение проблем» так как 
он отражает не только степень ознакомления учащихся спред™ 
метом высказывания, но и степень заинтересованности в его; 
обсуждении, а также такие индивидуальные характеристики» как 
уровень умственного и эмоционального развития» его желание и 
способность поделиться с собеседником своими мыслями, впеча­
тлениями, предположениями. Ідя сравнения приведем 3 пробле­
мы? 
I« Ваш друг не ходит в театр, редко читает книги, но 
часами сидит у телевизора, считая» что телевизор вполне мо­
жет заменить и театр» и книги. Ваш друг придерживается мне» 
ния* что в будущем телевидение станет единственной формой 
проведения досуга. Убедите Вашего друга, что это не так! 
2„ Б своем выпускном сочинении "Размышления юноши при 
выборе профессии" К» Маркс писал, что при таком серьезном 
шаге ъ нетей етзш» - как выбор профессии* мы обращаемая за 
помощь» к родителям» которые иуже прошли большой жизненный 
путь, которые испытали уже суровости судьбы"« А эти строки 
мз сочинения выпускника одной таллинской яколы: "В жизни не­
мало случаев, когда человек выбирает себе профессию» которая 
»ему: совеем не по душе. Чаще всего в этом вина его родите* 
лей...". Кто прав в этом вопросе? Обоудите эту проблему. 
3. Согласны ли Вы о тем, что будущему инженеру не ©0л® 
эательн разбираться в искусстве? и вообще, можно ш стать 
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хорошим специалистом, не стремясь к познанию художественной 
культуры? 
15 предложенных проблем были непосредственно связаны о 
коммуникативными темами учебника "Поговорим Доспорим"» 
Так, 1-  проблема соответствовала теме "Голубой экран в на«* 
шей жизни"» 2»я - "День начинается с газеты" (в этом цикле 
обсуждаются проблемы, касающиеся выбора профессии)8 3-  -
теме "Остановись, мгновение!" 
Результаты проведенного эксперимента 
Намболее предпочтительными для учащихся УК оказались 
следующие проблемы:* 
1) единая школьная форма - 15 диалогов; 
2) друг - фанатик телевизора - 15 диалогов! 
3) животные и мы ~ 12 диалогов; 
4) выбор профессии - II диалогов; 
5) мода и старомодность - 10 диалогов; 
6) рок-музыка 9 диалогов; 
7) о шпаргалках - 7 диалогов? 
8) о равнодушии и замкнутости - б диалогові 
9) перегруженность школьников - 5 диалогов; 
Выбор тоі или шой проблемы по школам можно проследить 
по таблице I. 
Обработка полученных данных проводилась оледущнм обра­
зом: речь информантов с Магниткой ленты пе ре писывал ас ь» и по­
лученный материал подвергался статистическому анализу? 
1) в качестве измерителей общего объема текста нсполь» 
зовался подсчет количества слов, количества- предложений и 
количества высказываний!** 
2) для характеристики инициативной и реактивной речи ~ 
подсчет повествовательных, вопросительных .и побудительных 
предложений в высказываниях; 
3) для. измерения насыщенности высказывания 'информаци­
ей - количество микротем и количество конструкций* выражав-' 
щих собственное мнение; 
4) для определения контакто-у станавливащих связей ~ 
обращенность к собеседнику, перебивы, повторы и т«д»; 
5)'для определения'чистоты речи фиксировалось число и 
- *В дальнейшем развернутые проблемы сформулированы крат­
ко. • 
** Высказывание - это единица сообщения» обладающая смы­
словой целостностью и могущая быть воспринятой в данных ус­
ловиях общения САхманова О .С.* 1966, с» 94).Это законченный 
акт коммуникации одного из собеседников. 
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анализировалось "качество" допущенных ошибок« 
Качественный и количественный анализ 
диалогической речи 
На первый взгляд может показаться, что продолжитель­
ность диалогов, измеренная временен и количеством произне­
сенных с$ в» предложений и высказываний, отражает лишь кали» 
чественный критерий* На самом же деле это не совсем так:' в 
них сосредоточены и качественные показатели, а частности 
лексическое богатство, степень заинтересованнооти в раскры­
тии проблемы, умение учитывать информационный потенциал со­
беседника и др. 
Наиболее существенными м обоснованными критериями для 
характеристики любого акта диалогического общения являются і 
самостоятельность, продолжительность, мотивированность» ди­
намическая напряженность, степень равномерного участия собе­
седников, йниіщатавноотЬІ; взаимооцепленность реплик, уровень 
комбинационных умений, способность учитывать ообеоедника, 
языковая правильность (Гурвнч П.Б., Хангелдиева И., 1980, о* 
145). 
Устноречевая деятельность предполагает владение умения­
ми для выполнения двух программ: смысловой, обеспечивающей 
содержание высказывания, и языковой, обеспечивающей реали­
зацию содержания® Эта программы, естественно, функционируют 
во•• взаимодействии. В методических целях их целесообразно 
рассматривать раздельно.' 
Общепринято мнение, что в процессе порождения связного 
уотиого высказывания у носителей языка в центре .внимания на-, 
ходйтся- содержание высказывания, а у учащихся национальных 
Miias - способ языковой реализации высказывания» По-видимому, 
эт-о справедливо на определенная этапах овладения коммуника­
тивными умениями» На уровне полного или достаточного билинг­
визма такое разделение неправомерно. Анализ диалогов позво­
ляет констатировать, что учащиеся УК не испытывали труднос­
тей смыслового порядка. Более того, в некоторых случаях они 
даже опередили носителей языка (учащихся русшос школ) в ди­
апазоне обсуждаемых проблем, в умении связывать предложенную 
проблему с другими, не меннее актуальными.' Так, например,но 
теме" .Животные и мы" на основании диалогов учащихся русских 
школ (УРШ) и учащихся УК (УУК) можно сформулкровать следую­
щие подпроблемы, отраженные в них: 
У Pi У У к 
1) у меня есть кот / попу- I) у меня есть собака, кото-
гаи ®®ф  рая . с ®  
2) многие заводят животных . 2) мода тесно связана с живот-
Ms-sa медн нымм 
3) чшжвжш не ...чуветцдо 3) ттщшв помогав? етарітеам 
ввбя ®дйм©шм8 швотдае ш etapp» дарежкть тя-
создаю* другуі атаоефзру жееть одакочертва 
4) «6@в н\ нежность дода- ' 4) неда еж н дабвм дсшшо 
. ш йрмнадяежать т ~ то- хватать і на животных» и на 
здю-шдом»'но'и' окру- детей 
ж&вдшу миру 5) жнамь амрі в о времек-
5) в деревце • mmmmf - идо-гередаких квартирах н@-
дадецдог 9 F®tp@i© - легка 
• тирвд®, _ б) здвотн е »©шдав&ет у де-
6) щщщить- жкт?щж штт мпбть к отрутавдему 
. общщр юноритне. ч®*> швд,./:оіш щжш»д& не будут 
жот$''&штт наі« еббе • щмъъ жмтж-
вщщ &ШЩ% в тщ 7) .челэвде» коздрнй жшбші жшг 
"щадрмя . Böfipšjžg не может не жюбиь 
ЛИНИЙ.' • 
8) @@аш бн в тщщи . и®- ' бім© 
.ЖНДОННХІ: лвдм вмроел бы 
равнодуиными H9feniü 
9) и®, щда. ^ащодуіЕмк ашд@й .у 
наеув городе мііідо'Зрдочнх 
вебед 
І ) у. многих взроешь прекрао» 
ннй дом и.машна«м вот дш™ 
• жна быть I е@біша тоже 
11)' содержать в кмдеире дашх • 
ЩВ0ТНМК (щсш даже'сцеяш 
эксперимента) не гуманно 
12) т рубешм. часто.дома tea** 
. . @f маіен&Шй зоетарж .. 
- Мм видное широта нребдем&'шка» предстаете кшЩ в доа®« 
гшс учащнхем УЖ» ощде еддавуе -о том, что онредеяявщим 
фактором пр цор кденин высказываний я т#етоя 'смнеяовей." Бо­
лее мгі»« "проработанное?ьи тем но учебнику "Поговорим 
Що^норим" надшила отпечаток на более высокий уровень эмоци-
s i -«  i  
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I Распределение проблем по колам 
Т а б л и ц а  1  
 П р о б л е м а  Е к 0 ж а •• 
п* п. _ Кохт- Таллин Тарту Тарту Тарту Вйльявдй Тарту Тар^ Общее количеств© 
да-
Ярве 
1 ІУ.УШ Х/ХІ Х/Х ХП У ІУ.р-' Л р 
I. Единая школьная 
2 1 15 форма •I 2 3 , 3 I 2 
2* Друг - фанатик 
I 15 телевизора I 2 2 5 I 2 I 
3. Животные и мы 2 0 2 2 I •.г X 2 12 
ч» Выбор профессии з 1 I 0 I 2 I I - 11 
5. Мода и старо» 
іо модность I I 2 I 0 I 2 2 
6. Рок-музыка I I I I I 0 2 2 9 
7. 0 шпаргалках I 0 I I 0 2 I I ' • 7 
8. 0 равнодушии I 
' 0 
I 2 I 0 X • 0 . 6 
9® Перегруженность 
0 0 школьников 0 0 0 2 2 1 5 ; 
10. 0 настроении 0 о 0 0 ~ 2 О 0 I 3 
II« Инженер и искус­
I I 0 0 0 0 , ство 0 , і .. з 
12. Ö счастье 0 I 0 С X 0 0 ,0 2 
13. Роль учителя 0 I . 0 0 0 0 1' 0 2 
Об экзаменах 0 I • 0 0 0 0 0 I г 
15«. 0 наличии сво­ G 0 • 0 0 его мнения I 0 0 . 1 2 
Т а б л и ц а  2 а  
Количественный анализ диалогической речи учащихся ТЕ и учащихся руевішх школ 
І к л а Число Число Число Число Вводные #райз° браще- Среднее число ©лов.. 
слов пред- выска- ошибок слова ологи- имя ~в» одни в пред-
ложе- зыва- змы диалог ложешш 
НИЙ НИЙ 
Кохтла-Ярве, I ср. 
школа 2696 256 159 53 37 3 4 225 10,5 
Таллин, ІУ, 70 ср. 
школы 1239 91 65 46 16 2 - 103 13,6 
Тарту, X школа, 
XI класс 2281 188 149 71 52 2 I 176 12 Д 
Тарту, X школа, 
X класс 3616 338 200 115 37 I I 241 10,6 
Тарту, ХП школа 1697 160 81 53 26 3 - 169 10,6 
Вильянди» У школа 2155 177 123 84 34 - 4 166 12,1 
Тарту, ІУ школа 
(русская школа) 3517 254 112 „ 28- 4 251 13,8 
Тарту, УІ школа • 
(русская школа) 3918 278 73 - 46 9 261 І4Д 
* 
n,n« 
Т а б л и ц а  
Количественный анализ диалогической речи учащихсяУК и учащихся руоеких щкол 
к о л а  Ч и с л о  И н и ц и а т и в н а я  р е ч ь  Р е а к т и в н а я  р е ч ь  
повеет- вопроси- побуди» 
1. Кохтла-Ярве, 
I ср* школа 
2. Таллин, ІУ, 
УШ ср» школы 
3• Тарту, X ср. 
школа, XI класс 
4« Тарту, X ср,\ 
школа, X класс 
5« Тарту, ХП школа 
6. Вильянди» У шк. 
7. Тарту, ІУ школа 
(русская школа) 
8. Тарту, УХ школа 
(русская школа) 
о ая чь 
диалогов "новеет- вопроси- побуди*-





12 44 24 I 38 13 0 
69 51 
12 14 20 3 27 6 2 
37 35 
13 33 42 4 68 4 2 
79 74 
15 52 44 3 74 II 2 
99 87 
10 27 10 I 25 10 I 
38 , 36 
13 18 50 3 49 9 0 
71 58 
14 28 34 0 49 2 0 
62 51 
15 as Ъ 0 27 4 0 
42 31 
Интересно отметить, что стимулирование к продолжению 
беседы обычно выражается более краткими простыми предложе­
ниями» а реакции часто содержат сложные синтаксические кон» 
©трукцш, присущие письменной речи. 
Например! етй для ученика очень важно, чтобы учитель не 
потерял чувства юмора и умел бы уменьоить 
возниквее в работе напряжение 
.-^реди .реакций- преобладают повествовательные предложения 
{Щі)а затем следуют вопросительные (53) и незначительное 
ш&жо п будштдеышх (7)вйре бладание повествовательных пред» 
ложеш?й Б реакциях связано с наибольшей распространенностью 
тшар щдов .втрутгурног'еемантическего маштМтм, хакі 
.В ЩрОе-й;®!^^."''^ : J;;;.";-;.. "_Т"" , 
Щт®$цмш такого взаимодействия- могут служить следуюадв 
рищщі .  •  ' " j  
Jj 4 "Как ты ©читавщьв нужна ли единая школьная |og|?B 
•. * **jjs^HO я ещщщ} Ч99:щ ;И|*®іа • »*" • ' ; '-''е 
I I  * > ' . т ы  д у м а е ш ь ,  н а д о  д е р ж а т ь  ж и в о т н ы х  , » •  г о р о д с к и х  
- "Вот знав^> ' ІІарью, людность разные и у каждого 
свое мнение» й© я думе?, /то в тщрщбщ квартира« 
,...нель ая . держать животных.. * ? 
чвнь редко встречается такое взаимодействие ревлнк как 
вопрос - контрвопросJ •; 
- "Я недавно прочитал Тамлет" Шекспира. Чт© ты ду|1)и|1 
о Полонии?" 
ц "Это еще кто такой?" 
Или »•в 
- "Помнишь случай в Баку?*® 
« "Этот лев, да?" 
Чаще всего наблюдается такое взаимодействие» как ©©©б» 
щение и вызванное им сообщение. 
Например: 
А* "Многие родители заставляют своих детей учиться то* 
иу, что их дети сами не хотят. Например, ноя родст­
венница после окончания средней школы хотела очень 
стать зоотехником, но мать возражала* Но эта родст­
венница стала все-таки потом учиться зоотехнике"« 
Б. "йуе я знаю, что вот, например, многие родители хо­
тят, чтобы их дети изучали ту профессию,которую ©ни 
вами мечтали учить в детстве..." 
» g .  
0 Й SB л к 
ііш? .5 © »4 fr) t®t g SÖ 





Характерно использование сшшіеведчвдошшх преддшвйий 
о союзами "корда", "потому чтои0 "благодаря тему что® is т.д. 
Сильное влияние письменной речи aa устную ©буоловяано 
рядом причин» Объективной причиной является то8 что шеьмен* 
ная речь в сознании людей восприюшавтея паж единственно 
правильная нормированная речь» а устная речь - как результат 
редукции письменной речи. Субъективной же причиной эдшвтол 
недостаточная сформированное» навыков диалогической речи у 
учащихся УК. Из оказанного вытекает естественный вывод: ш 
уроках русского языка необходимо бельяе внимания обращать на 
развитие диалогической речи« используя эллиптичные предложе­
ния 9 служащие средством повывения динамизма устной речи9 ее 
ситуативной направленности и экономичности* 
Важным качеством диалогической речи является также в®» 
ражение собственной оценки суждений, т. е; наличие (или от­
сутствие) собственного мнения. Анализ показал, что в выска­
зываниях абитуриентов УК довольно чаото иопельзуятоя вводнне 
олова ш предложения для выражения собственного мнения: "но-
моему", ия думав", "мне кажется1", "я считаю"ш т.д. Исполу 
зованием вводных слов отличается диалоги учащихся Кехтла-Яр* 
веской школа. Это прядает их диалогам характер непрнуждвн-
ности и еотественноети« 
Например: "Кстати, куда тн нейдеаь учиться?" 
"Ну я, если правду оказать, ни о кем не сове­
товался" 
В диалогической речи абитуриентов клине предотавленн в 
незначительном количестве (43 сочетания). 
Например: йПривет! Как дела?", "Я вполне согласна с то­
бой." "Ну и ну!" "Ты опять за свое!" 
Следует отметить также слабое знание учащимися УК руе* 
ских фразеологизмов. Они использовались линь II раз, причем 
зачастую с ошибками: 
Например: "Это тебе не но лицу (вн. "не к лицу")" 
"Встать с левой ногой" и т.д. 
Довольно часты в речи абитуриентов различнее междомет» 
ные восклицания« привнесеннне из родного языка(" нех", "но" 
(зм. "ну") и Др. 
Анали з качественной характеристики диалогичеекой реч» 
учащихся УІ предполагает обращение к проблеме ошибок. 
Многие методисты, психологи, преподаватели считают, что 
ошибки являются показателем прогресс« в овладении языком и 
служат ценнейвим материалом дія проверки эффективности прн-
егратегии, • для _ определения ./;£і>овня 
^©ферарОЩШОвТМ НвВШСОВ И УК@ШЙ <. 
©обок 8атраг5шшісь®труд&зс тавнх нэвеепшх 
^ееветеких fmwäx, как Д.В. іерба9 .l*Ge -Внготежиі, Ы.И. Яииг 
4№;'І^:,|»«ПМЯ». М»А* &тщя» jLP«/Дурня is' дре Ms' эвтеня» 
<®.шх;• ноеяедова?едей этой іф бдаш;бшзм' таемщею • работ#., А, 
ІейцаХвХ. Хейтер, Э. іатьщхо» X. .Іеямтс, 'А. Егоровой* 
І . : ,Щра и spö - ' •  
„v.'&i оещвавщ нвдардатееквй.щт®р^?|рр s ©шта -нкелденх 
мсяшовыделвть три фактора* відащшс- на штщ.$т® 
ІЙЙІр' 
йеийшшш^шеФмчвсшйе оиредещіщіШестек, что. ебуча? 
ЗДррод* йнед от^©*Ш© ВЛАДЕЯ иностранны» ЯІНШІ» ®¥ІАХІШЩ, 
І^я>:от программы внвказнвашш на родном языке® .(АД«... Jfeefc». 
pjljj,:. 
; -£) нет днчееннй»г к котореиу можно: отнести иеадіздріда** 
э© Е©к©^©рйк ^чвёшко$ я неядорші в работе ідоцадааа£шщг..~ 
• /З) ;.'|̂ ж^езм!ч^в8ййіг'' й удалая - set ©роте: иогут •- отішщ?1 &» 
еяус^алвеяь.невннматвльнссть,, чувств© неуверенноети, бо­
язнь онабнгьо®. 
;т@ выделением -в методике четырех видов речевой • деятель-» 
носта ©янбкив&чаяи разделять по признаку коммуникативное«!. 
тОДвеняуникатявннё еиибшявляется результатом наруще* 
шш мх нхн нянн языковых вер« в облает» граннатикк» лекои* 
кн.фоіібчикніг т.д.Неомотря на ети нарукения, высказывание 
будет понятно собеседнику» достаточно для ведения разговора* 
Коммуникативные ошибки нарушают понимание смысла отдельрі 
фразы» диалогического едиветва» целого разговора. Они делает! 
невозможным продолжение коммуникации" (Нечаева £.» І9838 с. 
79)» Действительно, не вое ошибки» допущенные в диалогах» 
имеет одинаковую функциональную значимость* Вместе о тем та­
кое разделение ошибок предетавляетея весьма условным, ибо 
ношиишне ©штйа ошибочного высказывания во многом завнент 
от еобееедшка* от того» владеет-ли он другим языком. "Можно 
жшь;удивзштьея тому, какое огромное количество разнородны! 
шибок - (отклонения @т я зыковых" • пт еу бъя зиковыз? .керн). может 
быть допущено говорящим без разрыва коммуникативной линии" 
(tyta Э;П., 1972, о* Ш). 
Рассмотрим ошибки, допущенные в диалогической речи учаг 
щихея УК; Как видно (см. рисунок X) ̂ наибольшее число ©ш-
бех допуекаетоя в пределах от 4 до б . Самая "чистая" речь -
у учащихея Талдиношх школ (50 % оввбок от 0 до 3), нащ|̂ |в 
"ОШбоЧНвЯ* - у учавдхая Вильявдиской ВЖОЛН (40 - от jjL до 
9 сшибок)«, Анализ языковой комнетенцкн учажихся УК овкдето» 
льотвуот о завиоимооти между количеством д пускаемых в речи'' 
ошибок в зшой интенсивности речевых контактов» Так» в Так* 
ливоких школах (сильная зона) учащяввоя УК бело доцущево. 21 
% ошибок ©т их общего числа, в Тарту екойХ средней школе f 
36 %, а в Ишянднокой У сродной в коле - 43 % (слабая зона)» 
Примерами коммуникативных ошибок могут служить еле дув?» 
щие оиибта, содержащиеся в устной речи учатахся УК: 
а) овибки в употреблении лексических едиющ.Стелевиіер 
нужно смотреть предельно*- вв. "ограниченно")* 
б) не давильное употребление фразеологических оборотов? 
(якаждому/іе яр іицо* * вн. м не к липу"); 
- Коммуникативные ошибки составляют 27,9 % от всех депу» 
щеннвх учащмися УК овибок. 
Некоммуникативны* оввбкв, в овею очередь, подразделяю» 
ся на 
I». Фонетические: 
а) овибки в артикуляции випящих и аффрикат ("оизу 
дома" - щ* "сижу"); 
б) неправильное ударение в слове „("пола* вм. .*поха*;і 
"нужна" вм. "нужна" и пр;); 
в) другие произнооительнне овибки: "вдравлвоь", *жа» 
летки" (ім. _*!жвдеткни), 
2о Морфолого-синтаксические: 
а) несовпадение падежнйх систем в эстонском, и рус­
ском языках ("мешает тебя" - вм» "мешает тебе", "желаю тебе 
успехи" и т.д.); 
б) неправильный выбор при глаголах предложи о-падеж­
ных конструкций ("нечтал за этой профессией"); 
в) замена винительного падежа родительным ("смотри 
телевизора")? 
г) ошибки в согласовании по роду и числу ("в кожа­
ном куртке", "тебе нравятся концерт", "система оценки должен 
быть другим"); 
д) видовые ошибки» причем часто вместо совершенного. 
мда употребляется несовершенный ("сама хочу выбирать свою 
профессию31, "никогда не попробовала обойтись без шпаргал­
ки"); 
е) собственно синтаксические овибки ("совсем не так 
не можно сказать"). 
V...6 ?...# 10...12 13... 15 46... 1& 
Сравнительная характере тика "чистоты" речи учащихся УК, 
3« Лексические: 
а) ошибки в выборе слова ("форма должна быть красоч­
ная" - вм. "красивой")! 
б) погрешности, связанные со структурированием лек­
сических средств ("такая система не справедливует себя" вм. 
"оправдывает себя")| 
Как явствует из анализа, в речи учащихся преобладают 
ошибки, не нарушающие коммуникацию (92,1 %). Среди них мор-
фол ого-синтаксические ошибки составляют 70,7 лексические 
» 16,2 % и меньше всего в речи учащихся фонетических ошибок 
-5 ,2$ ,  
Интересно отметить, что наиболее многочисленные ошибки 
по всем трем зонам - это ошибки на управление и согласование 
в роде. 
Высокий процент лексических шибок в "сильной" зоне, 
по-видимому; объясняется тем, что учащиеся свободнее опери­
руют языковым материалом, что приводит их к "словотворчест­
ву". 
Причиной наибольшего числа речевых ошибок является ин-
терлингвальная интерференция. Это объясняется разным спосо­
бом выражения мысли в изучаемом и родном языках. 
Интерлингвальная интерференция частоприводит а) к не» 
правильному употреблению однокоренных ел в с разными приста­
вками; б) к смешению близких по значение слов; в) к контами­
нации управляемых конструкций эстонского и русского языков. 
Следовательно, одной из актуальных задач продолжает ос­
таваться формирование высокой степени языковой компетенции. 
Целью обучения грамматическому аспекту речи должно стать 
"формирование умения творчески пользоваться веем многообра«-
зием форм изучаемого языка в процессе речевого акта как для 
выражения собственных мыслей, так и для глубокого, полного 
понимания воспринимаемой речи" (Методика обучения иноязычной 
устной речи, 1977, с. 37). 
Интерференция как объективное явление процесса усвоения 
второго языка находится в соответствии с уровнем сф рмиро-
ванности коммуникативных умений учащегося. Чём выще уровень 
билингвизма, тем незаметнее влияние интерференции родного 
языка. 
Проанализировав качественные и количественные параметры 
диалогической речи, мы пришли к выводу, что диалоги, в кото­
рых было допущено от О до 3 ошибок, свидетельствуют о высо­
ком уровне коммуникативной компетенции, диалоги с количеств 
I  Ш к о л а  Д о л я  о а и -






! а б і »  д &  3  
Ояибкж в уетиой диалогической речи учащихся Ш» % 
О в ш . й к м 
К в К О N X jf Е н а Т И 3 8 н « 
фонезм- л@жш-
чевкмв м @рфо й гвнсамтакемче сие чееше 
слове- удра»- еогяеь шд©- собеіг* .про» 
©бра» ленче- сова- вые і@ш© еде 
з®ва- ские теяь- смк-
тель- нне ®ак сп­
ине чеокие 
I. Таллин, 17» 
У1 ор. БКо 23 8 Л 6,5  2Д 21,7 19,6 4,3 6,-5 8,9 21,7 
2, Тарту, X ср. 
школа 35 5,6 4,2 2,8 21Д 22,5 11,3 9,9 9,9 12 Л 
3. Вильяцди, 
7 ср. вк» 42 9,5 4,8 2.4 21.4 28,6 4,8 8,3 6 ,0  14,3 





5 Л 2,4 21,4 23,4 6 ,8  
92,1 
8,2' 8.3 . 16,2 
вом «б©ж от k. д© б * © достаточно* ш диалоге © 7 я б@іе§ 
оигёками - - об удовлетворительном уровне о 
Ожтш,тчтм 'урент владения коммуникативной компетен­
цией можно представить следующим образом?; 
ДООТАТОЧВВЙ.. 
вноокий | удовяетвормтел'ышй 
27$ 44$ 29 % 
Число учащихся, владеющих коммуникативной компетенцией 
на высоком уровне и уровне коммуникативной достаточности со­
ставляет 71 %, что приближается к контингенту учащнхся8 вла­
деющих полным и достаточным двуязычием,, определенным ими в 
самооценке, - 79,5 %. 
Количёетвевннй и качественны! 
анализ монологической речи учащихся 
Монолог-рассуждение « $дгш as важных форм речи - щрок® 
распространен в разных сферах общения * Отстаивать свое 
ние* аргументированно защищать выдвинутую точку зрения на 
проблему является одним из основных коммуникативные умений 
при определении целей обучения русскому я ту внациональной'' 
яколе. 
Для выявления сформированноети этого умения ученикам.?! 
и OK была предложена контрольная работа. Работа^ыла йапиеа-
на 228 учащимися УК и 208 учащимися обычных классов различ­
ных школ республики. По зонам, контрольные работы распредели» 
лись следующим образом Сем. таблицу 4). Анализ полученных 
работ позволяет констатировать, что объем работ учащихоя Щ 
значительно превосходит таковой учащихся ОК. Нагляднее ірего 
это можно проследить по рисунку 2. Если наибольшее количе® 
ство работ учащихся OK содержало от 50 до 99 слов, то работм 
учащихся УК - от 100 до 149 слов.. Больіое количество работ 
учащихся УК было написано в объеме 150-199 слов (20 %), 200-
249 слов (16 %) и 250-299 слов (10 '%). 
Количественные показатели подтверждаются и анализом со­
держания работ: 
1) учащиеся УК отвечают. более подробно и аргументиро­
ванно# Часто употребляют вводные слова и конструкции« Ответы 
учащихся OK лаконичны; 
2) в высказываниях учащихся УК употребляются различные 
синтаксические конструкции. В ответах учащихся OK - однотип­
ные предложешя (в большинстве придаточные причина) | 
3) работы учащихся УК характеризуются более эмоциональ­
ным подходом« который находит отражение и в использовании 
соответствующих языковых средств (например: "Ведь не может 
же школа занять весь день! Для учеников старших классов -
это ужас быть в школе с утра до вечера")і 
По зонам в среднем на одну работу приходилось: 
I сильная УК - 16„6 предложений 
GK - 13,6 предложений 
И средняя УК - 19,1 предложений 
* OK - 9,6 предложений 
1 слабая УК - 16,О предложений 
OK - 10,5 предложений 
Как видим, между работами учащихся УК по зонам не на» 
блюдается большого разрыва (от 16 до 19 предложений), в то 
время как между работами учащихся УК и OK в пределах одной и 
той же зоны этот разрыв весьма значителен, за исключением 
зоны сильного речевого взаимодействия. 
Умение рассуждать или отстаивать свою точку зрения ха­
рактеризуется наличием в предложениях вводных слов и кон­
струкций, передающих личное отношение к высказываемому. Так» 
например, в работах учащихся УК Тартуской X средней школы 
вводные слова составляли 29,4 % от количества предложений, а 
в работах учащихся OK - 20 %, а в работах учащихся Вильянди-
ской школы, соответственно, 32 % в УК и 22 % в ОК. 
Одним из показателей уровня владения коммуникативной 
компетенцией служит языковая компетенция. Из рисунка 3 вид­
но, что в сильной зоне в работе учащихся УК было допущено 
3,65 %_ шибок от общего количества слов, в работах OK - 9,5 
%, в средней зоне, - соответственно, 3,5 и ІОД # и в сла­
бой - 5#0 и 10,7 /L TaKHM образом, -языковая компетенция у 
учащихся УК I и Й зоны" в три, а I зоны в дш раза превышает 
компетенцию ^учащихся ОК. 
Эти етайістйческие данные свидетельствуют о тс»«, что УК 
республики, по сравнению о OK, обеспечивают более высокий 
І а б л а  п  4  
Распределение контрольных работ 
по зонам 
С и л ы  а я з он а 
У К ' 0 1  
количеств© кшдачветв© 
работ слов предло­- ош- работ одев предяе- ОНИ" 
жений бок жзний бок 
10 . 2127 171 120 32 5396 477 584 
. 28 5580 495 151 - - - «•' 
II 1822 147 77 12 1304 120 53 
U t e r e s  
49 9529 813 348 44 6700 597 637 
С р е д н я я  з  о на 
14 3287 306 66 40 4680 466 374 
29 9036 756 197 - " - -
19 2331 238 185 16 1006 104 133 
23 ~ 3167 330 180 26 1786 225 246 
И т о г о ' :  
85 I782I 1630 628 82 7472 795 753 
С л а б а я  з о н  а 
II II2I 103 95 12 1362 121 117 
9 936 93 50 26 І4І6 178 131 
2 5 3298 403 176 12 570 79 115 
17 3811 426 181 20 2961 351 350 
10 18X6 162 116 - - - -
8 1673 150 25 - - . - щ 
8 992 102 55 4 433 42 59 
6 682 65 25 8 939 89 52 
И т о г  о  г  
94 14329 1504 723 82 7681 860 824 
4) у учащихся УК больаий разброо доводов в пользу 
против приведенных аргументов (см. приложение). 
% \  
•ч, 
он 
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Рис. 2. Количественная характеристика письменной монологической речи учащихся УК и OK, 
уровень владения русским языком, причем интереоно отметить» 
что, во* первых*, показатели'всех' трех soh по Ш почти едина» 
Е@ВШ (9,5 - 10,1 - ЮЛ) и, во-вторых,, в слабой з<эне9 как І 
следовало етздаад® учащиеся и УК и К допуска®« больше мв* 
бок, чей учащиеся других зон. . 
йісуиок k дтч наглядное представление о дшнаммке ови® 
бок, дощущенных в контр яышх работах учащихся Ж и Е« ЩЛ 
$ учащихся УК допустили от 0 до 3 ошибок, среди учащихся ОЕ 
©тот процент равняется 10 $«. Самую боякцр'грувцг' состашли 
учацюея'УК» в работах которых количество шибок от 4 до б 
(33,3 %)• Среди учащихся OK 25,4 % допустили от 7 до 9 ом-
бок. 
В машу задачу не входит подробней анализ ошбок учадах-
ся. Отметим лишь, какие щбіи депувкадіяш абитуриентами Ш 
на уровне высокой ктщшшштШ компетенции. 42 ученика7 
(18. k f) написали работу с шшимальшш количество» ошбок 
(от § до 3)0 1в них иорфдяого-винтакснчевких .бня© 35,3 % 
("знает ж ученик ответа", "я согласна этой инояьв"), лекси­
ческих - 13 % (проводить свое время прибыльно, для учеников 
иладвих классов - "для младшеклассников", "иедостеинотво маг 
иинн") и орфографических - 51,8 % ("десятибальная система", 
"изпользовать", "с выученнми уроками")• 
Эти ошибки, с одной стороны, свидетельствует о не сфер» 
шровшшосга навыка морфологического и вмн@л®вего - анализа 
слов» а с другой - о том, что "в языковом сознании эстонца-
билингва еще не прои зоало полного переклвчеиня на неву®, от* 
личавщуюся от родного языка систему огршения окружающей 
действительности в языке" (Васмяьченко Э.П., І9829 о® 2 )е 
IteHM образом, результаты исследования по эстонско-рус-
скопу двуязычию в классах с углубленным изучением русского 
языка выявили, что коммуникативно-ориентированная стратегия 
обеспечивает высокий уровень коммуникативной компетенции. 
Диалогическая речь учащихся как показатель коммуника­
тивной компетенции по своим коммуникативным качествам (темп, 
обращенность, инициативность и др.) приближается к речи уча­
щихся русских школ, что свидетельствует о правомерности ре­
комендуемой методической стратегии. 
Анализ письменной монологической речи учащихся как по­
казатель языковой компетенции выявил устойчивые лексико-
грамматичеокие трудности для эстонских учащихоя на завершаю­
щем этапе формирования эстонско-русского двуязычия в сред­
ней школе, устранение которых предполагает разработку комму­
















Вис. 3. Сравнительная характеристика количества 
ошибок в работах учащихся УК и OK по зонам; 
о 




Рис. 4. Динамика ошибок в контрольных работах учащихся УК и ОК. 
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АНАЛИЗ ЯЗЫКОВОЙ И КОШШЕАТИВНОЙ КОМПЕТЕНЦИЙ 
свгдошв ЩШ0І@гиче0шіі ВУЗ і республики 
а. Е. Родима 
- Оонояшщ". щаяь вуэовокого курса".русского -языш. - это.. на-, 
учить етудемтсвруоскому языку как средству общения. Чтобы. 
пользоваться языком как средством общения, необходимо меть 
коммуникативную компетенция» т.е. знать, некоторые правила % 
с дщалшв » ситуативные, контекстуальные, которых придержи-
вавтея носители яэыка. 
Ішиетеіция с педагогической точки зрешя означает фор­
мируемую в процессе обучения совокупность знаний» умений м 
навыков* 
Языковая компетенция, как отмечает H.H. Вятютнев (1976» 
с. 492), входит в состав коммуникативной компетенции» и в 
обучений шш всегда должны выступать как единое целое» по­
скольку единицы языка запоминаются и легко воспроизводятся 
в том случае» если обучаемый осознает их функциональную роль 
в общении» 
Языковая компетенция (или чистота речи) устанавливается 
обычно, во-первых, по количеству ошибок, позволительных для 
определенного уровня сформированное« навыков говорения» и 
во-вторых, по качественному характеру этих ошибок (Городило-
ва Г«Г«)• 
Показателем языковой - компетенции яшлтш следующие 
уровни? 
1. Уровень мадешія понятийной базой языка (знание категори­
альных признаков слов, типов связи между ниш и т*п»)» 
2. Уровень владения методом лингвистического анализа 
а) умение выделить определенные стороны в языке; 
б) умение обобщать основные единицы языка: 
з) умение самостоятельно определить системные отношения 
между языковыми формами; 
г) умение переносить усвоенные приемы на новый материал 
(Присяжнюк Н.К., с. 69). 
Коммуникативная компетенция - это "выбор и реализация 
программ речевого поведения в зависимости от способности че-
* ловека ориентироваться в той иди ямой обстановке при обще» 
нии: умение классифицировать ситуации в зависимости от томи» 
задач» коммуникативных установок» возникавшие у участников 
беседы» а также во время беседы в процессе взаимной адавтвг 
щми (Вятвтиев H.H., 1976, с. 492). 
Коммуникативные цехи обучения русскому язаку вояучавт в 
вузе более конкретизированное содержание. З&есь речь идет о 
свободном пользовании язмком в повседневной практической две* 
тельшстм rao специальности; 
1) умете читать и понимать научцув литературу во социаль­
ности; 
2) воспроизводить прочитанное и вроелувавное; 
. 3) умение общаться на тема снециадьаооти; 
4} умение воспринимать уотнув научнув речь; 
5) умевве веста деловую и профессиональцув иерешеху и деву* 
меитаірш (0> Митрофамоиа в дре, 1976, с» 6Щ)« 
Стенень уоваввоотв ревения указанных задач, безусловно» 
завмшт от эффективности вузовского курса русского язмха.бй-
нако окаанвм ов и уровень вкольной подготовки, так как яін* 
ковая кеиндовция» на иав взгляд, должна быть сформирована в 
средней икояе* 
* « * 
В осеннем семестре 1984/85 учебного года во воех вузах 
ХОР била проведена контрольная работа, цельв которой было: 
- выявить уровень языковой и коммуникативной комветевции; 
- выявить прочность знаний студентов по русскому язвку. 
Работа состояла из десяти заданий, которые условно меше­
но разбить на две части: 
в первой части проверялась языковая компетенция студен* 
тов, во второй-- коммуникативная• 
В первую часть, например» были в&лвченн следуавдае зада?* 
нш: 
- Зав друг учится в вузе. Задайте ему 5 вопросов со словами: 
факультет, курс, стипендия, специальность» кафедра. 
- Вы плохо знаете город. Задайте Вавему преподавателю 5 воа» 
росов оо словами: называется, основать, жить, строить«про­
кладывать. 
- Подберите антонимы к словам: вступительный экзамен» выиг­
рать матч, содержательная лекция, окончить университет. 
- Составьте предложения со словами: мешать, восхищаться,гор-
дя#&ек ж т.д. 
1® второй чаеад ^мж ©лздуадм© задания? 
- Шшйшт студенту-нервоедренику, чем зашмаетші. • ••.(при­
водив? перечень овециазгаовтей, ооответотвовавяих вузу» і 
которви проводнлаоь работа) I 
« С«мш в''втзгд*нчеехкй бюдаетна ііёеяц.-
.* Малюет® реценім® на -тштжш©мну® йередачу* 
* Ввовжазяте @ евмй-яраммв. 
* Откройте выставку...' 
•* Шт&т уШт® другу вунить картину (паешцг). 
- ашяте не»« товар, яеетуяивяий в продажу и  . .* 
Жажд98 задание оценивалось отдельно, максимальное кешм» 
чеетве баллов за одно заданна « 5, общее данпветво бшов за 
воврабоху - -Зф. 
Дяахяз етуденчеокнх работ позволяв!1 конета*шрсватьэ чте 
языком как еред твои общвшш втудежн іладеат в разной о*е* 
ваян .еоверявяотв*. йрибдартельно одна треть студентов, вк~ 
аодоиих контрольную работу,- спрашлась о ней довольно ус­
пешно (оценки **" и "5")* 
Условно такое владение языком можно считать хорошим, т. 
*• эти студенты могут; свободно пользоваться языком в повсе­
дневном практической деятельности. 
%нбшзнтельн такое же количество студентов владеет 
языком как средством общения удовлетворительно, т.е. доста­
точно для решения разных коммуникативных задач, а третья 
часть студентов, писавших проверочную работу, показала недо­
статочный уровень владения языком. 
Какие былк основные недостатки в языковых и коммуника­
тивных умениях студентов по русскому языку. 
Недоотатки в языковой компетенции (которая должна быть 
сформирована в школе), на наш взгляд, были обусловлены сла­
бым владением понятийной .базой языка,  . . незнанием катего­
риальных признаков слов, типов связимежду словами, а также 
неумением пользоваться методом лингвистического анализа. 
Ошибки в этом плане можно свести к следующему: 
I) Незнание правил сочетаемости лексических единиц, связан­
ных с процессом обучения в вузе: 
а) неумение составлять предложио-падежные сочетания со 
словами институт, факультет, курс, группа: 
в каком факультете 
I Работы составлены В.М. Матвеевой, A.A. Метса. 
в каком курсе 
б) незнание грамматической категории реда имев уцеотм~ 
тельных на ~ы 
какой специальность у тебя 
в) незнаше правил сочетаемости глаголов учиться где?, по­
ступить куда? 
посту шла в этом институт« 
какой институт поступил? 
2) интерференция 
на какие оценки та сделал вступительные экзамены? 
мешать кого»чего?» верить кого,чего?,радоваться с иен? 
восхищаться о ком? 
3) Незнание словообразовательных моделей слов: 
а) сердечность - злой 
доброеть - недобрость 
веселость - печальнооть (грустнооть) 
трудолюбие « лениврсть 
работливость - линтяйничеотво 
б) разводиться - разводитель 
заниматься - заниматель 
выбирать « выбирание 
увлекатьоя * увлекатель, увлекание 
в) лыжи - лыжак 
бокс «. боксист 
плавание - плаватель, плаваник 
г) вступительный экзамен * окончательный экзамен» заклю­
чительный экзамен, выступительннй экзамен 
присутствовать на лекции - участвовать на лекции, при­
бывать на лекции 
выиграть матч - потерять матч 
окончить университет - закончить университет,выступать 
в университет* 
4) Трудность в выборе слов нужного вида: 
Этот вопрос необходимо изучать» Нечего его изучить»но* 
моему» он совервенно ясен. 
5) Незнание глагольных приставок: 
Студент написал заявление и записал под ним* 
Он хотел поехать в Виев,но продумал и поехал в Москву. 
Преподаватель нанисал предложение на доске и иел в сто­
рону. 
Недостатки в коммуникативной компетенции проявляются в 
следующем: 
!•Незнание специальной лвмшн» 
Студентам бал о предложено дать толкование следующим 
те ранам: скульптор, дизайн, постановщик, живопись,барельеф, 
режиссер, композитор.' 
В ракетах студентов консерватории находим: 
живопись - красивая картина; 
« это человек, который рисует; 
- картина, рисующий; 
барельеф • украшения на стенах; 
- сломанная скулькггура на стене; 
- живопись в камне; 
ражжвсфр.--к бамнй важшгйн главней человек на ©ъемк® фильма; 
котормі делает очень важной часть в фильме; 
постановщик *> 
кот@рнй посмотрит, что вс@ в передаче на своем 
месте; 
композитор * 
кто зждет жмзныі В'нуянхе, в нотах; 
дмзайи - ч&ховек, который изображает; 
* содержание коинатн. 
Студенты художественного института объясняют те же тер» 
ЙМКН следующим образом? 
жмвошсь - произведение в масле, в аквареле, в пас теле; 
- детали картины с красками; 
- полотна, покрасен масленными красками; 
постановщик -
человек, который переделает по-своему творчество 
других. 
В работах студентов политехнического института находим 
следуете толкования: 
товаровед - бракирует товару; 
- нужно товар вести, куда нужно; 
- кто везет товара, 
бухгалтер - делает зарплаты; 
экономист - доходв всегда повыше из расходов; 
- следит sa экономную деятельность предприятия; 
инспектор - контролирует, чтобы труды и зарплаты были в по­
рядке; 
- контролировает выплата зарплата. 
2. Неумение описывать один из шдов товаров (новой техники), 
поступивших в продажу: 
Я не интереоувоь о технике и поэтому не знаю, какие това-
ры поступил в продажу» 
Магнитофоны поименно Астра". Очень хороший стере©-магни­
тофон» Работает во© время хорошо. 
3« Неумение составлять рецензию. Главным недостатком было зд 
что студенты подменяли рецензию на фильм иди передачу 
простым пересказом увиденного (услышанного) без каких-ли» 
бо элементов его рецензирования (с большим количеством 
разного род® ошибок). 
Ч* Неумение составить свое выступление с учетом адресата» В 
подавляющем большинстве случаев студенты пересказывали 
биографии композиторов или художников без обращения к ау­
дитории, без реплик привлечения внимания» без оформления 
конечных фраз своего выступления. 
5. Неумение описать города Эстонии, которые за годы, Совете» 
кой власти стали крупными промышленными центрами. 
6. Неумение рассказать, как была организована, где и когда 
проходила первая практика. 
7» Неумение „составить план экскурсии по евоему вузу. 
8. Неумение составить студенческий бюджет. 
9» Незнание русских пословиц и свободный перевод вместо них 
эстонских; 
Чего Юку не учит, этот Юхан не знает. 
Где дыма, дам и огонь. 
Меньше говори, больше работай. 
Кто не ест, тот и не работает. 
Один за всех, все за одинь» 
Не рыбо, не мясо. 
В итоге следует сказать,что необходимо конкретизировать 
цели и задачи, поставленные перед курсом русского языка в 
разных вузах республики. Представляется необходимым разрабо­
тать несколько вариантов курса для первого семестра, чтобы 
дифференцированно, в зависимости от уровня языковой подго­
товки студентов приступить к основному курсу по русскому 
языку. 
Во всех вузах республики следует продумать содержание 
основного курса с учетом специфики специальности.Несомненно, 
работу над специальной лексикой и терминологией надо подчи­
нить формированию языковой и коммуникативной компетенции в 
соответствии с речевыми потребностями будущего специалиста. 
Необходимо более активно содействовать формированию речевой 
культуры молодого специалиста. 
Таким образомл наш рекомендации сводятся к следующему? 
ІІ 
I. Ввести в вузах корректировочный курс по русскому языку в 
I семестре. Этот курс следует построить на результатах 
проверочных работ с учетом индивидуальных трудностей. 
2* Усилить работу над специальной лексикой будущих специа­
листов, 
3» В процессе преподавания обратить больше внимания на лек­
сическую и стилистическую синонимию. '• 
4. Регулярно проводить исследования по выявлению эффектив­
ных методов преподавания русского языка в вузах респуб­
лики« 
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КОМПЛЕКСНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ РЕЧЕВЫХ ПОТРЕБНОСТЕЙ 
СПЕЦИАЛИСТОВ СЕЛЬСКОГО ХОЗЯЙСТВА - ОСНОВА ДЛЯ 
КОНКРЕИШАДИЙ ПРИНЦИПОВ СОЗДАНИЯ КОММУНИКАТИВНО 
ОйШШОВАННОГО УЧЕБНОГО ПОСОБИЯ « СТУДЕНТОВ ЗСХА 
И.З« Кирнлчииков& 
Химизация процесса обучения русскому языку как сред­
ству общения в вузах республики предполагает комплексное ио® 
следование социолингвистических» лингвистических и пеихоло-
гичеоких факторов» определявших в той или иной мере содержа­
ние как методической етратегии курса русского языка /7, 8» 
10/, так м учебных пособий для нефилологичсзких вузов. Мете» 
дика таких исследований /9, 2« 3« 17, 10/ нацелена на выяв«* 
ление речевых потребностей специалистов разного профмяя(со~ 
циояснгвистический фактор), выявление типичных и устойчивых 
языковых трудностей в речи выпускников и студентов (лмигвмо*» 
тичеокий фактор), иотквационной готовности студентов (псих о-
логический фактор)* Такие исследования проводятся в реснуб-
^.,лике уже в течение продолжительного периода времени и легли 
в основу концепции коммуникативно ориентированных учебников 
/II, 12/. В русле указанного научного направления проводи­
лись исследования и в ЭСХА. 
Исследования проводились в три этапа и имели комплекс» 
ный характер. >. 
Первый этап исследования * предварительный обор данных 
для составления развернутого письменного опроса (1980 r.j. 
Проведенный нами письменный опрос имел своей цель® прогноэи-
ровать ситуации общения, в которых специалисту сельского хо­
зяйства приходится общаться на русском языке. Результаты 
эксперимента (список наиболее употребительных речевых оитуа» 
ций) были использованы при составлении закрытой части основ­
ной анкеты. 
Закрытая часть анкеты дала нам дополнительные данные: 
- об информантах, 
- о речевых потребностях специалистов, 
- о самооценке ими знания русского языка» 
Она имела своей целью проверить правомерность включения 
в основной экспериментальный материал составленных нами воп­
росов. 
После составления закрытой части анкеты» открытого воп­
росника по речевым потребностям и таблицы данных об инфор­
манте был проведен основной письменный опрос. 
Для устранения возможных недоразумений» непонимания об­
ращений и вопросов анкета полностью составлена на родном 
языке оправиваемых, то есть - на эстонском языке. В открытом 
вопроснике» составленном для выявления коммуникативной ком­
петенции в ооновных ситуациях общения» все ответы на вопросы 
даются на русском языке. Для более подробного исследования 
речевой и языковой компетенции студентов ЭСХА и специалистов 
сельского хозяйства в области выявленных предварительным оп­
росом ситуаций общения было проведено более подробное иссле­
дование. 
Анкетировании и опросы продолжахись с сентября І98І го­
да по декабрь І980ода включительно: в сентябре І98І года 
были опрошены абитуриенты, поступившие в ЭСХА; в июне - сен­
тябре 1982 года - тот же контингент после первого года обу­
чения в вузе; в июне - сентябре 1983 года - после П года 
обучения. Опрашивались студенты всех II специальностей ЭСХА, 
В течение всего этого времени проводились и опросы специа­
листов сельского хозяйства. 
В ходе опрооа и анкетирования со специалистами проводи­
лись и устные собеседования с целью уточнения списка ситуа­
ций общения. 
Анкетирование студентов проводилось в учебных группах 
по всем II специальностям ЭСХА. По каждой группе обследуемо­
го контингента составлялись сводные таблицы начальных дан­
ных. В первую очередь предлагалось оценить свои знания и 
потребности по четырем видам речевой деятельности в четырех­
балльной системе* где оценка "Iм означала полное невладение 
данным видом речевой деятельности, оценка "2" ^ слабое вла­
дение, • "V - свободное владение. 
Интересующие виды чтения рассматривались в деловой» про­
фессиональной, научной, лично-семейной сферах общения и в 
сфере художественной речи, причем опрашиваемому предлагалось 
определить, как часто он читает тот или иной источник ("I" -
не читаю, м2" - редко, "3" -часто).Сюда же введена и табли­
ца по другому параметру - в случае оценок "I" и и2" опраши­
ваемому предлагалось отметить одну из основных причин: "не 
бшіо необходимости", или "не умев". Случайные причины» типа 
отсутствия данного вида чтения, не рассматривались. 
Все представленные в анкетах виды чтения» письма, наз­
вания теле- и радиопередач на русском языке были составлены 
© учетом результатов предварительного опроса ашциалистов 
сельского хозяйства. Затем опрашиваемому предлагалось отме­
тить частотность применения данного вида в одном мз трех ваг 
риантов: "не слежу (не общаюсь)", "редко"» "часто"» 
Результаты пиоьменного и устного опроса, в котором уча­
ствовало ьбО человек» дополнялись выявлением реального 
уровня языковой и коммуникативной компетенции студентов и 
специалистов сельского хозяйства. 
Тематически как потребности, так и трудности в общеяш 
были смзамы с проблемами обработки почвы, развития растений 
и животных» использования и воспроизведения лесных ресурсов, 
развития сельскохозяйственной техники» охраны природы и, в 
особенности» - с проблемами руководства в сельском хозяйстве. 
Тематика, а также основные группы лексики и речевых 
действий для профессионального общения специалистов сельско­
го хозяйства нашли отражение в выпускаемом кафедрой языков 
ЭСХА пособии (Сельское хозяйство: вчера, сегодня, завтра) в 
следующих циклах уроков; 
» Прошлое» настоящее и будущее земледелия» 
- Наше будущее начинается сегодня. 
- Лес - наше богатство. 
-Мир  животных в  мире машин. 
- Пути развития сельскохозяйственной техники. 
- Охрана природы - задача общечеловеческая. 
- Руководитель - слово и дело. 
Проведенные исследования показали: 
- основной сферой общения специалистов сельского хозяйства 
на русском языке является деловая и профессиональная сфера 
общения» языковое м коммуникативное содержание которой раз* 
лично в разных сферах деятельности оельского хозяйства ( аг­
рономия, животноводство, механизация и т. д.); 
- в то же время следует отметить, что в речевых потребностях 
работников сельского хозяйства есть как спещфическое» так и 
универсальное. Универсальное относится и к сферам общения 
(проблемы), и к схемам коммуникации (с кем общаются.),и к со­
отношении видов речевой деятельности. В ходе проведенных ис­
следований были выявлены основные схемы коммуникации специа­
листов сельского хозяйства, которые должны реализоваться в 
- leetel ушвереальной являемая составленная 
наш вдова общения ешцвалмота» которая в .общих моментах уда., 
отражена в созданном пособия и разрабатывается детально в 
создаваемом в настоящее время сборник® деловых игр для one« 
циалист в сел&ског© хозяйства (рис» I)® 
Сшсок речевых действии, полученный нами в результате 
эксперимент, помог уточнить языковое м коммуникативно® а©-
держание речевого общения специалистов сельского хозяйства. 
Ітш, проведеннне исследования способствовали уточнению 
' нрщщняев сеэдашя учебного пособия по речевшу общвш» да 
студентов ЭСХА. Так как речевое общение специалиста сельско-
го хоаяйотва во всех видах речевой деятельности, (слушание, 
говорение, чтение, письме) происходит в основном в профес-
еявшшшдорудовоЁ сфереа т© основным принципом при состав-
лешш пособия является принцип учета с п е ц и ф и к и 
б у д-у щ е Ж а р о ф е с с ш о и а л ъ ц © й д g я —> 
т  е  л  і і  о  о  т  и  ( 2 ) ,  
втямалщая система подготовки будувдж специалистов 
еельокого хозяйства при современном уровне сложности ршш 
специалиста» кроме обучений специальным и обществами о-шш да* 
чеокин дисциплинам,предполагает формирование коммуникативной 
компетенции специалистов в области нормативных моделей дея­
тельное« в профессиональной сфере. Приобретение навыков про­
фессионального общения требует в свою очередь применения 
системы активного обучения русскому языку для ускоренного 
приобретения комплекса навыков и умений работы в условиях, 
максимально приближенных к реальным. 
Выбор и реализация специалистом коммуникативно-профес-
снональной программы в каждой ситуации общения при решении 
народнохозяйственных задач должны соответствовать функцио­
нальным обязанностям данного специалиста и специфике его об­
щения в конкретной ситуации при решении производственных и 
коммуникативных задач, что в целом и показывает его коммуни­
кативно-профессиональную компетенцию. 
Таким образом, вторым основным принципом составления 
у ч е б н ы х  п о с о б и й  д л я  Э С Х А  я в л я е т с я  п р и н ц и п  а .  к  т  и  в  н о й  
ком м у н и к а ц и и (последовательный переход от пред-
коммуникативных упражнений к коммуникативным и далее - к 
спонтанным беседам и дискуссиям) (6, 13, 16). 
Учет схем коммуникации в учебном пособии предполагает 
соответственно и учет адресата речи, степени его профессио­
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сельскохозяйственных терминов, что и представляет' собой 
п р и н ц и п  с т и л и с т и ч е с к о й  д и ф ф е р е н ц и ­
аций в действии, его конкретизацию дня , д&щшг® контин« 
гента специальностей» 
Профессионально направленное преподавание яэыкав необ­
ходимость изучения предмета для будущей практической дея~ 
тельностм являются снльнейним стимулом при сознательном:. под~ 
ходе к усвоению материала. Значимость проблемы м привлекав 
тельность ее решения создают положительную мотивационную ус­
танови которая поддерживается не только учетом выявленных 
сфер общения м видов речевой деятельности, но и требований к 
подбору и расстановке кадров, к современному специалисту ш 
руководителю сельскохозяйственного производства. Работа со 
взрослыми обучаемыми предполагает,, что им предлагаются не. 
только основная терминология» лексический материал и грамма-
тнчеекие конструкции, но преподаватель доводит до их сведе­
ния информацию об активных методах обучения, кратко излагает 
еудаость данного метода обучения или приема, совместно со 
студентами разрабатывает общую последовательность действий, 
п р о б л е м н у ю  с и т у а ц и ю .  П р и м е н е н и е  п р и н ц и п а  с о з н а т е л ь ­
ности, опирающегося на ленинскую теорию познания,стиму­
лирует и познавательную мотивацию (I, 6). В качестве до« 
наннег задания, например, может быть предложено изучить по 
соответствующей литературе социально-экономическую ситуацию, 
ощенить возникновение проблемы, изложить свое мнение в пись­
менных заданиях. Принцип сознательности соблюдается и при 
совместном обоуздеюш полученных продуктов речи с точки зре­
ния правильности и достаточности речевого общения на русском 
языке. 
При выработке методической стратегии, реализуемой в 
учебниках и учебных пособиях, учитывается и принцип о п о -
р ы на родной язык при корректирующем обу­
чении на основе выявленного уровня владения русским языком 
студентами ЭСХА и специалистами сельского хозяйства Эстон­
ской .OTP, а отсюда и их трудности и типичные ошибки в про­
фессиональной коммуникации на русском языке. 
Таким образом, анализ речевых потребностей специалистов 
сельского хозяйства помог конкретизировать содержание курса 
русского языка в ХХА и принципы составления учебного посо­
бия для студентов ЭСХА, выявить универсальное и специфичес­
кое в содержании и методической стратегии.К первому относит­
ся и универсальная проблематика учебного пособия, и коммуни-
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Рие. 2. ! 
~Ш- имевдееея шгашруемое 
кативная стратегия, которая реализуется в едином учетном по-
ообии (Сельское хозяйство: вчера, сегодня» завтра.), соз­
данном авторским коллективом кафедры языков ЭСХА. Созданное 
пособие является лиоь ядром учебного комплекса»который будет 
дополнен сборником деловых игр» учебным словарем сельскохо­
зяйственных терминов, а также пособиями и словарями по спе­
циальностям (рис. 2). 
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РАЗРАБОТКА СИСТЕМЫ ОБУЧЕНИЯ ПИСЬМЕННОЙ РЕЧИ КАК 
ИНТЕНСИШЩРУЩИЙ ФАКТОР ОБУЧЕНИЯ РЕЧЕВОМУ ОБЩЕНИЮ 
В НАЦИОНАЛЬНОМ ВУЗЕ 
Г «С. Ермакова 
Быстрое развитие науки и ускорение технического прог­
ресса выдвигает необходимость подготовки высококвалифициро­
ванных специалистов. За орок обучения в вузе студент дожей 
усвоить огромное количество информации«, поэтому не случайно 
в настоящее время особое внимание уделяется интенсификации в 
организации учебного процесса, в частности, интенсификации 
обучения русскому языку студентов, для. которых русский язык 
является неродным. 
В методической литературе можно встретить различное 
толкование интенсификации. А.А.Леонтьев рассматривает интен­
сификацию обучения языку с трех позиций, одной из которых 
является понимание интенсификации учебного процесса на ди-
дактико-методическом уровне, т.е. создание таких условий для 
учебной деятельности, которые оказываются наиболее благо­
приятными для ее успешности /1/„ 
При ограниченном учебном времени интенсификация учебно™ 
го процесса в национальном вузе - это оптимальное использо­
вание имеющихся условий обучения русскому языку (максималь­
ное использование учебного времени, организация занятия V 
а такие цели занятий, правильное обоснованное распределение 
учебного материала с учетом обучения всем видам речевой дея­
тельности, учет наличия языковой'среды, учебные пособия и 
ДРо). 
В; данной, статье рассматриваются проблемы,'касающиеся 
разработки системы обучения письменной речи с учетом реаль­
ных потребностей студентов: I) системность в предъявлении 
учебного материала; 2) максимальное приближение учебных за­
даний к реальным условиям письменной коммуникации;3) поэтап­
ная организация упражнений в системе. 
/Овладение устной и письменной формами коммуникации на 
русском языке - зто основная практическая цель обучения язы­
ку в нациовальном вузе. Одна из наиболее главных задач За­
ключается в тем» чтобы студенты овладели русским языком как 
рабочим язмком своей будущей ешциалшбсти. Знание языка 
обеспечит будущему специалисту полноценно® речевое общение з 
профессионально-трудовой сфере деятельности. 
Нет необходимости в настоящее время говорить о том, ка­
кое огромнее значение в современном обществе имеют различные 
форы письменной коммуникации. К сожалению, как ождетеяьет-
вует практика преподавания русского языка в «узе, студента в 
недостаточной мере подготовлены к письменной коммуникации, 
столь необходимой з их дальнейшей професси ональной деятель* 
ности (ведение деловой переписки, частной переписки, оформ­
ление результатов научно-ис ледоштельской работы и т.д.)« 
По-видимому, этот факт мсокно объяснить тем, что часто прешь* 
дааатель не хочет тратить драгоценное аудиторное учебное 
гремя на проведение пиоьмеиной работы, которая занимает зна­
чительную протяженность го времени» поэтому многие * виды 
письменных упражнений задаются студентам для самостоятельно* 
го выполнения дома, а также тем, что до сих пор нет учебного 
пособия для обучения письменной речи» раочитанного на сту­
дентов национальных вузов. Однако нужно отметить, что, как и 
любому аду речевой деятельности, письменной речи следует 
обучать» притом обучать последовательно, систематически и 
целенаправленно. 
В настоящее время в союзных республиках еще не разра­
ботано единое учебное пособие для обучения письменной речи. 
Это обстоятельство во многом осложняет работу при обучении 
этому виду речевой деятельности. В структуре имеющихся учеб­
ных пособий, изданных отдельными кафедрами вузов разных со­
юзных республик, в ооновном не рассматривается такой аопект 
обучения, как письменная речь* В этих пособиях не отражена' 
система специальных упражнений, которая отвечала бы требова­
ниям» предъявляемым к пособию» рассчитанному на систематиче­
ское, последовательное, целенаправленное формирование навы­
ков и умений, обеспечивающих возможность участия в письмен­
ной коммуникации. Необходимость же созданияспециального 
учебного пособия по обучению продуктивной письменной речи в 
национальном вузе назрела, потому что в сложившейся ситуации 
преподавателю чаще всего приходится подбирать и составлять 
упражнения самому. Подобное обстоятельство нередко приводит 
к тому, что упражнения, предлагаемые студентам, подаются без 
системы; без строго определенной последовательности »у читыва-
вд@й обязаэюяъный дидактический принцип от простого к ©лож­
ному,, от известного к неизвестному, новому. Не всегда в про­
ведении комплекса занятий соблюдается принцип повторяемости» 
достаточный для усвоения новых речевых образцов/ граммати­
чески структур и их лексического наполнения, обеспечивающий 
возмшщость ix актимзадай 1. усаовййзс реальной письменной 
коммуникации® Учебные упражнения должны строиться с учетом 
конкретного вида письменной работы (конспектирования,, состав- -
ления резюме, тезированшз, аннотирования, реферирования "и 
др.). Каждое упражнение системы, предлагаемое студентам для 
выполнения» необходимо охарактеризовать' со следующих позиций 
/2/: I) в чем состоит коммуникативная сущность задания;2)вы­
работка каких навыков и умений необходима для выполнения за-
дания; 3) какая предварительная или параллельная работа нуж­
на для подготовки и проведения этого вида задания; А) с ка­
кой точки зрения анализируется текстовой образец (в случае 
воспроизведения текста-источника). Каждое упражнение, таким 
образом, обязательно должно являться частью продуманной, 
стройной, четкой системы, т.к. системность в организации 
учебного материала является одним из факторов, который спо­
собствует интенсификации обучения письменной речи® 
Недопустимым можно считать ошибочное мнение, бытующее 
среди преподавателей» которое заключается в том, что главное 
- это научить учащегося говорить на изучаемом языке,а писать 
научится сам, когда сможет говорить. Очевидно, важно пом­
нить, что условия, при которых осуществляется устная речь, 
обычно строго отличаются от условий, при которых функциони­
рует письменная речь* 
Несомненно навыки и умения письменной речи являются 
наиболее сложными среди других речевых умений и навыков. Это 
объясняется необходимостью включения большого количества 
анализаторов: к слухо-речедвигательным связям,с помощью ко­
торых осуществляется устная речь, при письме добавляются мо­
торные связи. Что касается навыков и умений письменной речи, 
то это самостоятельное продуцирование письменных сообщений, 
базирующееся на умении выбрать адекватную информативному со­
держанию форму для построения высказывания, это умение дос­
таточно свободно излагать мысли в письменной форме /3/.Пись­
менная речь характеризуется организованностью, разверну­
тостью. Эти характеристики могут быть активно сформированы 
через соответствующую систему более частных умений, реализо­
ванных, в свою очередь, в системе упражнений по развитию на­
выков письменной речи /V» 
Все письменные работы, проводимые по ученой программе 
в вузе» условно разбивается на 3 группа /5/. В основу их де­
ления полажен характер выполнения работы. Это может быть ли­
бо воспроизведение текста-источника (изложение, выписка, раз­
личные типы планов, сжатый вариант текста, тезисы, конспект 
и т.п.), либо создание своего текста» близкого к реальным 
коммуникативным потребностям (сочинение, статья; письмо (ком­
мерческое или частное), либо комбинированный текст, включа­
ющий в себя как восстановление текста-источника» так и про* 
дуцированне с опорой на источник (реферат, аннотация» резю­
ме, рецензия и т.п.). 
Понятно, что научить в достаточно сжатые сроки препода­
вания русского языка в вузе воем видам письменных работ в 
равной мере невозможно» поэтому огромное значение в интенси­
фикации учебного процесса имеет анализ офер общения и моти­
вации к изучению руоского языка у студентов разных специаль­
ностей. Подобный анализ позволяет точнее определить цели,со­
держание, методическую стратегию и конечные результата про­
цесса обучения /6/. Исходя из офер общения и мотивации пред* 
стоит точнее выявить, какой вид письменных работ (конспект, 
реферат, тезисы, аннотация, коммерческое письмо и  . .) пре­
обладает у той или иной группы специальностей, и на какие 
виды письменных работ необходимо в процессе занятий уделить 
больнее внимание. 
В организации всей системы заданий,направленной на фор­
мирование определенных навыков письменной коммуникации, не­
обходимо учитывать реальные потребности . студентов, будучи* 
специалистов. Тематика, содержание письменных заданий должны 
быть максимально приближены к реальным формам общения. Важно 
создать такие условия обучения, в которых сиотема заданий, 
направленная на развитие и совершенствование навыков пись­
менной речи (постановка навыков„конспектирования, рефериро­
вания и др.), дает возможность студентам воспринимать их как 
подготовительный этап, предшествующий обязательному саиоото* 
ятельному написанию аннотации на курсовое или дипломное со­
чинение, конспекта первоисточника на русском языке без пере­
вода на родной язык, реферата по специальности» конкурсной 
работы по специальности. Студентам, хорово владеющим русским 
языком, можно предложить написать на русском языке курсовую 
работу либо часть ее (например, вступление или заключение; 
обзор литературы, расмотренной при ознакомлении с вопросом). 
Дш wre,. чтййы студент могш участвовать в письменной 
ке^инкацш, они д важны., бнть хорошо знакомы о граіщатач@ск©й 
структурен изучаемого языка, иначе они будут не в состоянии 
еооташть. грамматически правильно ©форшіевдні текст. Іредя©-» 
japäsfcs, что гршматическая шстша русского нанка додана 
бнть студентами усвоена в курсе школьного обучения. Однако 
уже® ж@т времдвпигошавмнтсшой пкеьиетой контрольной-
работы ••"шшшется, чт® у студентов отсутствуют не знания 
гршштчтшх- арав&ж, а умения вх применять в речевой ирис» 
тике«, Иыаш образом, 'в процессе организации в вузе задатаі 
но обучению письменной рзчі важно -удежть внимание ш самой 
грамматической системе языка» а. корректкровке м активизации 
знаний, которые учащиеся уже приобрели в школе, а также фор­
мирования навыков н умений в ошрироваши ими8 поэтому* на,-
рнду © упражнениями направленными на формирование &@ботжы^ 
ш© письменной речи, щршдеженное место в системе доажнн за-
иимать предречезые Еівідгототтзл ше упражнения,, к которым 
макн отнести диктант» излечение« перевод с родного языка на 
русский и наоборот, шоьменное выполнение лексико-граммати-
чеежмх упражнений и т.п. Однако в настоящее время в препода­
вательской практике все чаще наблюдается отказ от этих тра­
диционных видов письменных работ» а; ото, в свою очередь, при­
водит к тому, что нарушается последовательность в организа­
ции системы упражнений« 
Формирование) грамматических навыков во многом способст­
вует письменное выполнение лексико-грамматаческих упражнений 
н написание диктантов. Экспериментальные данные подтвержда­
ет, что выполнение упражнений в письменной форме помогает 
запоминанию грамматических фор« слова, а также орфографичес­
ких правил, учитывающихся при его написании. Навык владения 
грамматическим материалом считается выработанным в том слу­
чае, если выполнение грамматического дейстшя не мотивирова­
но ситуацией и контекстом, а происходит свободно на разном 
языков«« материале. Если преподаватель достиг того, что уча­
щийся свободно переносит навыки употребления усвоенного ма­
териала в новые условия, в новые ситуации, то можно считать 
условия по обработке навыка владения грамматическим материа­
лом достигвим цели. Превращение же этого навыка в умение 
предполагает полный отрыв от ситуации, от контекста,от темы, 
осуществление автономной речевой деятельности / V ° 
При обучении навыкам письменной речи могут быть предло­
жены различные виды диктантов: зрительные, зрительно-слухо­
вые, слуховые» самостоятельные, выборочные» творческие» сво­
бодные« Такой вид работы, как диктант« используется и при 
работе над письменной речь» (свободный» выборочный»самостоя­
тельный диктанты), когда студент самостоятельно продуцирует 
текстI при формировании навыков чтения (зрительный, зритель­
но-слуховой диктанты, которые помогают быстрее овладеть тех­
никой чтения); при развитии навыков аудирования (слуховой, 
зрительно-слуховой) * Выполнение диктантов во многом способ­
ствует закреплению лексико-грамматического материала, а так­
же может являться одной из форм контроля сформированное 
знаний в области орфографии. Постоянное чередование в учеб­
ном процессе различных видов диктантов позволит избежать од­
нообразия в их проведении. 
При написании диктантов вырабатывается скорость письма, 
которая является важным показателем при обучении письменной 
речи (в частности ее учет неизбежен в таком виде иисьменннх 
работ как конспектирование со слуха) и может быть сформиро­
ван только при систематическом проведении письменных работ* 
Настолько механическим станет процесс графического изображе­
ния слов (учащийся не будет задумываться над тем, как писать 
то или иное слово), настолько возрастет скорость письма. 
В процессе обучения важное место должно отводиться пе­
реводу с родного языка на русский. При таком переводе сту­
дент сталкивается с необходимостью самостоятельного продуци­
рования иа уровне текста, несущего определенную информацию, 
логически связанного, завершенного* Студент не сможет успеш­
но справиться с предложенным заданием, еоли он не научен на 
практике применять изученные грамматические правила. Перевод 
без словаря позволяет проконтролировать, -насколько студент 
усвоил лексический материал, студент же имеет возможность еще 
раз повторить лексические единицы. 
Указанные виды письменных работ могут быть использованы 
на всех этапах обучения. Безусловно, изменяются цели выпол­
нения задания (они будут направлены на формирование таких 
навыков, как свертывание и развертывание информации, анализ 
средств связанности текста и структуры текста и др.), услож­
нится и сам характер задания, при этом поменяются установюі 
к заданию,» 
Одной из характерных особенностей письменной речи явля­
ется ее фиксация. Она позволяет неоднократно обращаться к од» 
ному и тому же тексту, в частности для того, чтобы предупре­
дить ошибки, которые допускают студенты в письменных работах. 
Анализ ошибок студентов - это тоже один мз возможных спосо­
бов работы ups обучении письменной речи» 
В дайной статье были рассмотрены некоторые общие вопро­
сы, касающиеся разработки методической системы обучешя пись­
менной речи. Учет их позволит наиболее эффективно организо­
вать учебный материал и сам процесс обучения русскому языку 
в национальном вузе. 
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ОБУЧЕНИЕ СТУДЕНТОВ НЕЯЗЫКОВОГО ВУЗА НАУЧНОМУ СТИЛЮ 
НА МАТЕРИАЛЕ СПВДАЛЬНОСШ 
Х.И» Хейтер 
Рациональная организация и интенсификация учебного про­
цесса, повышение его эффективности - наиболее актуальные 
проблемы современной методики обучения русскому языку как 
неродному« 
lp таком подходе необходимо конкретизировать отбор и 
виды презентации учебного материала, максимаяьно учитывая 
при этом цели обучения и потребности обучающихся, их будущую 
профессиональную деятельность. Это дает возможность строить 
обучение языку с учетом функционально-стилевой дифференциа­
ции современного русского языка. 
Научный стиль - это весьма широкое понятие, охватываю», 
щее огромный фактический материал. Известны разине типы чле­
нения научного стиля, в методических целях принято различать 
гуманитарный и естестввннотехнический подстили. Последний 
включает в себя язык научно-технических и естественнонаучных 
текстов.» Отличия научно-гуманитарного и естественнотехйи-
ческого подетилей лежат в основном в сфере содержания» темы, 
лексическом составе научного текста, меньше касаются принци­
пов и приемов организации языкового материала. 
Таким образом, в основе обучения научному функциональ­
ному стилю лежит текст. Текст с его коммуникативной направ­
ленностью стал предметом изучения и объектом языковой работы 
при обучении второму языку, он превратился в основную едини­
цу обучешя и, следовательно, в средство реализации целевых 
установок вузовского этапа обучения языку в неязыковом ву»** 
Обращение к научному тексту при обучении второму языку 
в неязыковом вузе оправдано как лингвистическими, тал и т-
стралингвистичеокими мотивами. Функциональный столь научной 
речи может и должен стать объектом изучения ввиду его доста» 
точно четкой определенности» предпочтительности тех или иных 
лексических единиц и грамматических норм. Кроме того,необхо-
дикость его изучения диктуется самой действительность», теш 
речевыми ситуациями, в которые попадает студент - будущий 
специалист * яри овладении своей специальностью в период 
учебы и в своей профессиональной деятельности. Итак, чтение» 
адекватное понимание научного текста на русском языке» его 
воспроизведение являются для студентов неязыкового вуза не­
обходимыми видами речевой деятельности« и для их реализации 
требуется выработка определенных языковых навыков и умений. 
Важным моментом работы над текстом является оптимальный 
отбор материала для чтения. Прежде всего тексты должны отве­
чать целям и задачам обучения, соответствовать интересам и 
склонностям студентов, быть связанными с учебным материалом 
по профилирующим дисциплинам и по специальности. Научный 
текст, предлагаемый студентам, должен быть источником акту­
альной информации и служить основой для создания определен­
ной коммуникативной ситуации, при которой появляется необхо­
димость не только понять текст, но ш воспроизвести его в бе­
седе» Тексты должны способствовать обогащению словарного за-
паоа, в том числе терминологического» связанного с изучаемой 
специальность»• От содержания учебного текста» от наполне­
ния его специфическими словами. - терминами, языковыми конст­
рукциями зависит процесс освоения студентами научного стеля 
речи. Текст позволяет целенаправленно организовать лексичес­
кую работу, показать учащимся место изучаемых лексических 
единиц в речи. 
В любом подъязыке науки представлен слой терминологиче­
ской лексики, в которой можно выделить общенаучные слова и 
слова - термины, относящиеся к определенному разделу науки,а 
также большое количество общеупотребительных слов, получивших 
в данном подъязыке специальности терминологическое значение. 
Часто это - многозначные слова,употребляемые в специальном 
тексте в одном из значений. В русской ветеринарной' лексике,, 
например, число общеупотребительных слов со значением специ­
ального термина весьма значительно: запуск коровы, рубец 
(чаете желудка жвачного животного), содержание животного, не­
сти - откладывать яйца, поддерживать лактацию. При работе с 
многозначными словами следует учитывать, что, например, зна­
чение русских слов может не совпадать с объемом значений в 
родном языке учащихся« Часто ошибки в речи студентов-эстонцев 
объясняются перенесениями объема многозначного эстонского 
слова на русокий язык: положение (вм. состояние) животного, 
дополнение (вм. совершенствование) породы. 
При ©бучении научному стилю речи студентов-ветеринаров 
особое внимание следует уделять объяснению синонимов, слов-
дублетов, возникших в связи с заимствованиями из других язы­
ков: инфлюенца - грипп; резистентность - невосприимчивость; 
ретикулит - воспаление сетки; аннулировать - отменять; ин­
дифферентный - безразличный; цианоз - синюшность Слизис­
тых) ; миокардит - воспаление сердечной мыяцы;моцион - движе­
ние» гиподинамия - недостаток движения, аритмия сердца - наг 
рушение ритма сердца, гиперемия - застой крови, фебрильная и 
еубфебрильная температура - повышенная и пониженная (ниже 
нормальной) температура, инвазионная болезнь - болезнь, выз­
ванная паразитами и т.д. 
При объяснении и семантизации новой лексики предлагают­
ся лексические гнезда (ядро - ядерный, щелочь - щелочный), 
сочетаемость слов (зараженный чем? компенсироваться чем?). 
Объяснение новой лексики и снятие лексико-грамматичво-
ких трудностей перед чтением облегчает восприятие содержания 
научного текста,, а также воспроизведение его в виде целост­
ного монологического высказывания. 
Организуя систему заданий для обучения построению моно­
логического высказывания на основе заданного текста, необхо­
димо помнить, что учащийся прежде всего должен научиться 
трансформировать заданный текст, сокращать, отбирать главное 
в нем, озаглавить его смысловые части, составлять план текс­
та, пересказывать его по плану, излагать текст кратко, со­
ставлять аннотации, резюме, тезисы, рецензии, а затем после­
довательно воспроизводить текст. 
Предлагаемые языковые и речевые упражнения ставят целью 
соя®тельное употребление тех или иных лексических единиц или 
грамматических конструкций в монологическом высказывании и 
ориентируют на преодоление языкового барьера в коммуникатив­
ных ситуациях научного характера. 
Таким образом формируются и навыки коммуникации и осу­
ществляется активное овладение функционально-стилистическими 
нормами научной речи. 
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ЯВЛЕНИЙ ЧАСТИЧНОГО СЕМАНТИЧЕСКОГО й ДЕРИВАЦИОННОГО 
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Практическое овладение языком предполагает приобретение 
студентами навыков и умений во всех видах речевой деятельно­
сти, т.е. в говорении, аудировании» чтении и письме. В про­
цессе реального функционирования языка и грамматика (т.е • ор­
ганизующая схема), и лексика (т.е. словарное наполнение этой 
схемы, регулируемый мате рал), и фонетика (звуковое оформле­
ние словарного материала) оказываются неразрывно связанными 
друг с другом. Формирование речевых умений и навыков проис­
ходит на базе усвоения всего "строевого" материала, но каж­
дый "строевой элемент" языка, иод которым понимается собст­
венно грамматика, лексика и фонетика, характеризуется своей 
внутренней системой и потому занимает особое место в комп­
лексе средств при овладении неродным языком» в данном случае 
русским. 
Перед практическим курсом русского языка на иефилологи-
чеоких факультетах стоит сложная задача: совершенствовать 
практическое владение языком как средством общения,использу­
емым в различных сферах личной и общественной жизни - быто^ 
вой» социалько-поли-шческой, научной, учебно-профессиональ­
ной,, Обучение русскому языку в университете предполагает 
дифференцированный подход, поскольку оно осложнено различным 
стартовым уровнем подготовки студентов, а также необходи­
мостью учитывать профессиональную ориентацию и индивидуаль­
ные ВОЗМОШІОСТИ обучаемых. 
Чтобы подготовить студентов к основному курсу, необхо­
димо особенно четко и продуманно провести отбор лексшсо-
грамматического материала для корректировочного курса.В этой 
связи перед преподавателем встают две задачи: во-первых, вы­
явить |рудн:ости в речи студентов-первокурсников (причем как 
в письменной, так ив устной речи) и» во-вторых» составить 
корректировочный курс. 
Для выявления трудностей в речи студентов» поступивших 
на первый Kyp©s йттвшжт картотека трудностей «С этой цадь© 
наш аншаиршашш» материалы вступительных экзаменов абиту-
ремтов-.эетонцеір окончивших национальные ак лы„Подвергались 
"изучению не . только письменны© работы (т®ев еочмнеюш)е н© 
тает® ш уотшю ответа. В дальнейшем шяжрош^ тше ра­
боты» проведешш о целью определения стартового уровня пер» 
вохурсниквв. 
Мвж показывает ш&зшз содержащегося в нашей .„картотеке 
матерная а» трудное» в речи студентов нооят различный харак­
тер. В настоящей статье мы остановимся лишь на некоторых та-
пмчных лексико-семантичееких ошбках, которые необходим© 
учитывать в корректировочном курсе, поскольку минимизация я 
организация словарного материала* являясь актуальной научно-
методической проблемой, требует дальнейшей разработки« 
Анализ ошбек показывает, что определенные трудности 
возникает у студентов-эстонцев при выборе близких по значе-
ниш и словообразовательному статусу слов» Здесь выделяется 
несколько типов трудностей». 
Прежде всего обращают на с@бя внимание случаи частично­
го деривационного пересечения, т.е. употребления таких слов, 
которые находятся в определенных деривационных отновениях. 
Сюда относятся однокорневые слова, принадлежащие к одной и 
той же части речи, однако отличающиеся словообразовательными 
элементами, которые придают словам особый семшзтический при» 
знак. Преимущественно парт или ряды таких слов носят парони-
мический характер. Наиболее типичными здесь являются адъек­
тивные слова, например, 
душевный - духовный: События происходят в самом неожи­
данном месте, разрушая духовное 
(вм. душевное) равновесие людей! 
вражеский - враждебный: В этот миг его лицо выражало 
вражеское (вм. враждебное) настро­
ение; 
единственный - единичный: В комнате курили и громко 
разговаривали мужчины; единичной 
(вм. единственной) женщиной здесь 
бала Галя. 
В этой же группе встречаются и случаи субстантивного 
паронимичес&ого смешения, вызванного неразличением семантики 
деривационных признаков, срав., например, ряд типа ' ужчдаа -
муж - мужик" в следующем контексте: Сначала он не знал, кто 
этот м£к (вм. мужчина); Это был старый, но бодрый мужик (вм. 
мужчина), полковник» отец Вареньки• Смешения подобного рода 
покаімваіт одновременно к немадеш® абитуриентом стилисти­
чески окрашенной лексикой. 
Особую трудность вызывают у абитуриентов и студентов-
первокурсников подбор м употребление ирефикеальн® оформлен­
ных слов® Чаще всего это глагольные слова типа: владеть - об­
ладать» вспоминать - напоминать - запоминать; ждать - ожи­
дать - догадаться, заплатить - уплатить - ©шатиты выпол­
нять - исполнять, отклоняться - уклоняться! значить - озна­
чать* заполнять « нап лнятьі разговаривать » говорить и ?®д 
Срав. их использование в контексте* Все это можно вычесть 
(вм. прочесть) на его лице» Очень миотие знаменитые -авторы 
трогали (вме. затрагивали) вопрос мш?©ринствагш& пожила .(вм« 
прожила) большую жизнь? Здесь я онава кочу вывести Сви апри« 
вести) примеры из произведений^ Но скоро это прекрасное на* 
строение Ивана Васильевича изменилось (од *. сменилось) чувет* 
вом ужаса и гадливостиі Она говорила ему о городе» вспомина­
ла (вм. напоминала) ему де тство и др. 
Вторую группу ©шибок составляют слухам частичного се­
мантического пересечения. Частичное семантическое нересече-
кие наблюдается у слов, объединяемых или связанных каким-ж» 
бо одним компонентом значения. Незнание других семантических 
оттенков слова приводит к неправильному их употреблению. 3 
качестве примеров можно повести такие случаи семантического 
смешения, как 
блеск - свет: От матери исходил особый, чистый и благо­
родный блеск (вм. свет); 
несправедливый - неверный: Чехов высмеивает плохое и 
неверное (вм* несправедливое) в обществе? 
трясти(сь) - дрожать: На вокзале кто-то сидел напротив 
Рощина и дрожал (вм. тряс) ногой. 
Всесторонняя коррекция речи студентов-первокурсников и 
подготовка их к усвоению основного курса практического рус­
ского языка требует значительной работы, связанной с осозна­
нием моделей образования новых слов, с появлением у ®яо$:к®~. 
внх (или дополнительных) значений,с реальными границами ело» 
воупотребления. В этой связи представляется, что лексику 
корректировочного курса следует подавать в виде тематико-по-
нятийных классов, поскольку именно такие классы создают в 
языке картину выражения данной смысловой группы.При этом не­
обходимо учитывать широкие внутрилингвистические связи» кото«* 
рыми обрастает слово. Ведь слово функционирует не изолмро-
ванне * Ер© еемашмка сшред ляется при сопоставлен« ціДЯ№* 
ж членами групш» куда оно вюшчаетея по соответствующим 
признакам. Разноплановый ш многомерный характер словарных 
связей л объединений затрудняет военрштда системы (в дан­
ном случае лехоико-семантичеокой и деривационной) в целом» м 
задача преподавателя заключается в том, чтобщ. учесть наибо­
лее существенные лексические связи» внутреннюю логику мат©«* 
рала. Важно так отобрать лексику» чтобы присущая. ей внут­
ренняя системность проявлялась наглядно и последовательно • 
Одновременно с этим должна вестись работа по расширению во» 
тенциальных возможностей оловоупотребления • 
ОБ ИСПОЛЬЗОВАНИИ ШОМАСйОЛОГЖСШГО ПОДХОДА ПМ ИЗУЧЕНИЙ 
РУССКОГО СЛОВООБРАЗОВАНИЯ В ИНШЗЫЧНОЙ АУДИТОРИИ 
(К ВОГШШУ О СОВЕРШЕНСТВОВАНИЙ МЕТОДОВ 
ПРЕЗЕНТАЦИИ МАТЕРИАЛА) 
ИоМ. К лмакова 
Важность изучения словообразования при ©бучении русско­
му языку как неродному связана с коммуникативной направлен-
м отью учебного процесса - формированием умений и навыков 
учащихся в ©бяасяи речевой деятельности. 
Знакомство с основными сидениями по морфемике» дерива­
ционной структуре слова и лексической деривации представ­
ляется значимым не только Б образовательных целях, и и со­
вершенно необходимым для практического изучения русского 
языка в делом (особенно при овладении морфологией и орфо­
графией)^. В то же время познание закономерностей словообра­
зовательной системы является одним из цутей освоения русской 
лексики и рассматривается специалистами в качестве источнику 
создания потенциального словарного запаса, трактуемого как 
совокупность неизученных лексических единиц, значение кото­
рых может быть самостоятельно понято учащимися на основе 
реального словарного запаса и специально развитых навыков, 
языковой догадки^. 
Учет практической ценности изучения словообразователь­
ного аспекта языка требует от методистов более тщательной 
разработки форм и видов работы по презентации и усвоению 
нового материала, способных в значительной мере систематизи­
ровать и интенсифицировать процесс обучения, целенаправленно 
используя существующие в системе языка связи словообразова-
^ Ш а н с к и й  Н .  М .  Р у с с к и й  я з ы к :  Л е к с и к а .  С л о в о о б ­
разование .-М.: Просвещение, 1975, с. 125. 
р • 
Т р у ш и н а  Л . Б е  О б у ч е н и е  р у с с к о м у  с л о в о о б р а з о в а н и ю  
учащихся с целью создания потенциального словарного запаса 
при чтении. Дис. кандв филол« наук.» М.9 1977, с. 4. 
ния грамматикой, лексикой и фонетикой. 
Вместе © тем опыт работы с иноязычной аудиторией у беж«® 
дает в том, что использование в практике преподавания лишь 
отдельных понятий словообразовательной теории, ставших уже 
акеиоматичнши9 не позволяет» в частности, полностью решить 
такую глобальную задачу, как осмысление обучаемыми лексиче­
ской семантики производных слов* Так, даже продуманное 
предъявление материала на базе биокомнонентной словообразо­
вательной модели (производящее - производное словообразо­
вательный тип) демонстрирует ограниченную сферу ее примене-
ния: анализ производных простейших в формальном п семантиче­
ском отношениях (например,, стоя - стол-ик^. производитель -
ироизводи-тель ж т.п.)« Известно, что в этом случае семанти­
ка лейоичеокой единицы определяется как сумма эмачешй со­
ставляющая ее компонентов . 
Подобный подход к определению содержательной стороны 
производных единиц,.,, осуществляемый в направлении от формы к 
содержанию, оказывается невозможным для объяснения ©ой 
особенности значения слова, которая в русской лингвистической 
литературе получила название фразе ©логичности (идиоматично» 
оти) • 
Практические наблюдения показывают, что именно эта спе-
.цифика большей части производной лексики вызывает непреодо­
лимые трудности у неруоских учащихся в осознании семантиче­
ского потенциала русского слова и провоцирует неправильное 
приписывание несвойственных им значений. Такого же рода за­
труднения испытывают обучаемые при усвоении лексического 
значения многозначного производного. Последнее осложняется 
тем фактом, что полисемия слов явление обычное и в роднен 
языке не всегда осознается, а в разных языках не всегда сов-
3 надает . 
Поиск оптимальных путей презентации материала по рус­
скому словопроизводству приводит к выводу о необходимоста 
Ч е м  е к а я  Е .  А .  С о в р е м е н н ы й  р у с о ш й  я з ы к !  Слово­
образование .TM.: Просвещение, 1973, с, 9. 
^ Понятие введено МоВ.Пановым и сформулировано Е.А,Зем­
ской как "свойство слова выражать нечто, не содержащееся в 
значении его составных частей". - См.: Земская Е.А. Там же. 
^ Б о г д а н  е за Ш И.. Ознакомление учащихся с но-
ізым языковым материал« (к вопросу о формировании профессио­
нальных умений студентов-филологов национальных вузов). - В 
кн.: Проблемы русской лиигводидактики в национальном вузз/Под 
ред. шнек ого Н.М.. • Гордиловой Г.Г.'М., І98І, с. 96; 
введения в праэдику преподавания тжтШ а метвдов е@врвм@н-
ной словообразовательной теории, способствующих преодолей» 
указанных трудностей и гарантирующих системность знашй уча­
щихся об изучаемом предмете« 
В методическом плане особый интерес вызывает динамиче­
ское (ономасиологическое) словообразование» шлучмвшв® ин­
тенсивное развитие в последние годы. 
Возникновение деривационной ономасиологии явилось ре­
зультатом изменения общего направления в лингвистических ис­
следованиях, характеризуемого как "решительный поворот к 
примату семантики". Тем самым наметалась тенденция перехода 
от статики - как сделаны, как построены готовые слова - к 
динамике - как они делаются, как можно их образовать и какие 
для этого существуют предпосылки. Таким образом,динамический 
( омомаои©логический) аспект синхронного словообразованиараэ* 
рабатываемый в работах £«С. Кубряковой, Л.В. Сахарного, И«Со 
Торопцева, JLA. Шкатовой, O.A. Габинской, М. С. Малеевой и 
других лингвистов, ставит своей целью "описание и объяснение 
самих процессов словообразования"^ связывая при этом сл©в -
образование с теорией номинации и речевой деятельностью че­
ловека. 
Выявление наиболее существенных CTODOH словообразова­
тельного процесса» происходящего на данном этапе развития 
языка, в синхронном срезе, изучение принципов устройства сло­
вопроизводственного механизма как единого целого имеет ис­
ключительно важное значение для совершенствования методичес­
ких приемов проведения анализа содержания и формы лексичес­
кой единицы, обоснования их взаимосвязи и взаимообусловлен­
ности, что дает возможность учащимся наиболее глубоко про­
никнуть в изучаемое явление. 
" Решая вопрос о разработке эффективных способов презен­
тации материала, представляется целесообразным обратиться к 
некоторым положениям одной из теорий словообразовательного 
синтеза -ономасиологической концепции орловско-воронежской 
школы, предметом исследования которой "является словопроиз­
водственный процесс, психический процесс, в ходе которого 
лексически материализуется, объективируется идеальное,и ело- • 
вопроизводственная модель, в соответствии с которой процесс 
^ К у б р  я к о в а  Е ,  С ,  . Т и п ы ' я з ы к о в ы х  з н а ч е н и й « —  M * s  
Наука, I98I, с. 3«, 
осуществляется• 
Проведем ошределенну® расшифровку этого кшиле&снор© 
определения и внесем ясность в общие исходны® вохекешя этей 
те. ркк. 
Вредетаянтели орловско-ввронежекой шош отаддеетвляш® 
тош&ттотш как науку с процессуальным словообразованием* 
С их точки ярешя, .задача ономатологии''соотон не -в нроет- і 
констатации факта создания нового слова, as нониткё ;a@®eta-
новнть кед словопроизводственного пронвеса» отвеешь &»/$« •' 
роен, как бшш сделан© слово и каковы реальные -вуяи стт^ 
производства в будущем. 
В научении процесса образования лекончеевдй ..единицы 
ономавибхвпщ не ограничиваются радаш» "собственно'. ЩШф^ W'' 
выходят в область - человеческого мышленияt касаясь дсщ.ш:№ 
вистичеоких проблем« Связь шовоііром^ведства с -адсщтэшр^, 
ми ойерацйймй к более щроко. е познавательной деятеліш@Фііг 
человека раскрывает смысл такого понятия» как "идеальное о®» 
держанке", исшяьэуемвго -в этой концепцим г качестве шшва^ 
лента понятия результата отражательной деятельн ш мозга® 
Идеальное содержание, которое становится значением олова , 
существует до возникновения звуковой оболочки, нерв началь-
но оно выражено синтаксически, если речь идет об обобщенном 
знании (типа понятие), а затем объективируется в лексической 
единице, характеризующейся целостностью и г плане выражения, 
и в плане содержания. 
Процесс лексической объективации (словопроизводственный 
процесс), под которым понимает материализацию, закрепление в 
звуковой оболочке лексической единицы идеального содержания, 
является одним из сложных видов речевой деятельности индиви­
да - носителя-языка. Bee этапы лексической объективации за-» 
программированы в словопроизводственной модели, представляю­
щей собой "план умственной деятельности по образованию лек­
сической единицы"^. Данная-модель, существующая в сознании 
человека как специальный механизм создания слова,воплощается 
^ Т о р о п ц е в  И .  С .  С л о в о п р о и з в о д с т в е н н а я  м о д е л ь . ™  
Воронеж: Мзд-во Воронеж. ун-та, 1580, с. 12, . 
^ Ср. высказывание А.Н. Леонтьева: "... в значениях 
представлена преобразованная и свернутая в материи языка иде­
альная ферма е*1Цветвивадил иивдяыпиі w " 
вей и отношений...". - См.: Леонтьев А.Н. Деятел 
наше» Личность. - M«: Политиздат, 1975, с. І4і. 
3 I о р о п ц е в И.С. О словопроизводстве; 
и методике еб_выделёния. - В . кн: Пі^олемы ое 
IsS^&J&lSHŽöÄllõir0- в SS?6 
маонодогии, Курск, 1977, вып. 4, с. 7. 
ІДЯ&ІПШ W ИИУ», W СВОЙСТВЯСШ® 
і  о с ятельность. Соз-
з І ? ,- 1 1
. .  нной модели 
,  в кні робле  ..ономасиологии. 
4. Торопцев'ЙДЗ. О направлениях в у т-т щаг—- « w ІУУМЯИГ.ГП.Ч»'-». «р 
процесса. В кн.:Проблемы оно» 
в производимых лексических единицах ш может быть выявлена 
путем анализа уже готовых производных. Отсюда следует, что 
производные еданмцн являются не тел ко результатом словопро­
изводства, но и материалом для воссоздания этого процесса. 
Согласно ономасиологической теории, оловопроизводст-
во всех знаменательных слов происходит по единой словопроиз­
водственной модели. Исходя из того, что словопроизводствен­
ный процесс протекает в мозгу индивида и не подлежит прямому 
наблюдения, ономасиологи с целью его исследования прибегают 
к методу моделирования.Использование лингвистической модели, 
которая служит аналогом модели-оригинала, позволяет воспроиз­
вести в расчлененном виде весь ход образования нового слова. 
В настоящее время основной единицей анализа словопроизводст­
ва признана поликомпонентная лингвистическая модель, разра­
ботанная И«С. Торопцевыи. 
Заметим, что "новые ономасиологи, вслед за А.А.Потебней 
и Л.В. Щерб.ой, не усматривая в явлениях полисемии семантиче­
ской вариантности, квалифицируют лексические единицы с сов­
падающей звуковой оболочкой иразными, но соотносительными 
значениями как самостоятельные лексические единицы и описы­
вают их образование с позиций ономасиологии как оловопроизг 
водствешшй процесс* 
С ономасиологической точки зрения, процесс образования 
олова ишіт "субъективный" характер. Слова возникают не "са­
ми", а сбздаштсяв каждом конкретномслучае конкретным чело­
веком, "умение строить и понимать новые лексические произ­
водные единицы составляет неотъемлемую часть языковой компе­
тенции говорящего ж ... подлинное знание языка предполагает 
не только свободное владение синтаксическими конструкциями, 
но и столь же свободное владение конструкциями морфологичес­
кого уровня" . Умение осуществить словопроизводственный про­
цесс отражает словопроизводственная модель, которая регла­
ментирует этапы его реализации и в статике представлена в 
виде системы понятий: 
I этап - подготовка идеального содержания к лексическому 
объективированию .Ew соответствует 1-ый компонент, » 
понятие о семантической базе лексической объектива?-
щш и подготовка идеального содержания к лексичее-
* Т @ р о к ц © в И.С* 0 направлениях в изучении о л о» 
вопроёзіщственног© процесса. - В кнл Проблемы ономасиоло­
гии, Курск, 1977, вып. "4, с. 7. 
К у б р я к о в а  E . G . С е м а н т и к а  с и н т а к с и с а  и  н е к о т о ­
рые проблемы-*еори« словообразования. - Уч. зап. МГШШ им. 
м. Тореза, 1977«, вып» 112/ с. 123. 
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лшву" ©бтэтршровшшю* 
'I ®та® - ш&т итшшщятт-®* Он, ©бслушвается двумя комп « 
шеттшж& mmm®- © системе разновидности мотивиров*» 
ши MI применении (2) к іомятме © производящем и 
еж»@ выборе {3)0 
3 этап - добивание ЕБУЕОВФЙ оболочкиа te fai®e регулируется 
двумі • ктштвштт % понятие о оиетеме способов сло^ 
веирешзводотаа и 6 внбер® еиоеоба і ©го варианта 
С%).м понятие © характере звуковых оболочек проке-
веддак лекемческет единиц-и © их добывании (5) 
% этан «»• еиу соответствует б~ й компонент --понятие'.© оцен» 
лежіг объективируемого .идеального содержания с под-
• - • готовленной яяя. этого звуковой ебаяоткей. 
Нетруда© замешть* что ©та шестикошаднемтшя модель не да™ 
ішэчает • бикомпонентную» напротив^ ©на вклшчает ее в себя, 
однако подвергнув ее'< определенной доработке®. В рассматривае­
мой теории в&шкамп ненттм модель выполняет функцию универ­
сальной общая ЕУ к ©вой «одеж (по не й протекает любой слово-
ярой зводственный ирощоес)«. 
Единств© объективной реальности обуславливает единое 
увтройотво человеческого мозга, что и предопределяет одина-
коінй мезгашзи возникновения знаменательных лексических еди-
виц в р&алмчных языках не зависимо от их системно-структурной 
организации с 
На основании словопроизводственной модели рассмотрим 
этапы словопроизводственного -процесса. 
I этап - подготовка идеального содержания* Возникнове­
ние идеального содержания всегда является результатом логи­
ческого познания реальной действительности. На первых порах, 
до возникновения звуковой оболочки, как уже отмечалось, иде­
альное содержание выражено расчлененно, описательно в слово­
сочетании или целой синтаксической конструкцией. Эту ступень 
в ономасиологических работах принято называть ступенью син­
таксической объективации. Синтаксическая форма объективации 
может остаться единственной формой объективации нового иде­
ального содержания» если не будет условий (причин, мотивов), 
которые могут вызвать процесс лексической объективации*. 
• ^ У с т и м е н к о  И .  А .  П о д г о т о в к а  и д е а л ь н о г о  с о д е р ­
жания к лексическому объективированию.- В .кн.: Проблемы оно­
масиологии. Курск, I960, с. ^І. 
"Каждый акт нового ншменования ирвдполагает, что обоб­
щенное отражение действительности в познании (содержание) 
сначала ©Еределеншм образои обрабатывается» расчленяется и 
упорядочивается в соответствии о© опеевоами наименования 
данного языка"*• Сложная умственная деятельность носителя 
языка» состоящая из рйда действий и соответствующих им оп®~ 
ращй» сводится к выделению из синтаксически в&зшшфошнне-
ге знания части равной понятию »Это синтаксически объективиро­
ванное понятие (в двуслотом или многословном еяевесючвтании) 
и является семантической базой лексической объективации« 
Веспроизведение этапа подготовки идеального содержания 
заключается в построении синтаксической конструкции» при этом 
ономаеиолсш-исходят из типичных толкований м©титрованных 
слов, а также из логических правил определения понятия. См«; 
библиотекарь - тот, кто работает в библиотеке; учитель »тот, 
кто учит детей в школе; белизна ~ свойство белого; химичес­
кий - имеющий отношение к заедки; атаковать мршзвадйть 
атаку .Иногда толкование значения прщзводмого тшвт-шщші?* 
ко вариантов, например: консультант - I) т©т, кто консульти­
рует, 2) тот, кто дает консультацию; москвич « І)т®т,кто жи­
вет в М.осквег 2) московский житель. В этом случае каждое иг 
шюашціг предлагает свей ход еловопроизводетвенног® процессу 
так как в каждом из них будет ©вое производящее» 
2 этап. - выбор производящего. Вешающая рель на ©те« 
плане принадлежит мотивировке,которая "в конечном ит©г© ра« 
ционализирует, делает понятной, объяснимой свяэь м&вду зна­
чением и звуковой оболочкой в изготовляемой лексической еди­
нице"2. Существует две разновидности мотйвировкж: I)мотівжров--
ка признакам и 2) м тивировка всем содержанием. 
Выделение мотивировочного признака сеотноеитшг ® л@гш~ 
ческим уровнем познания, Совпадая с одним из различительдах 
признаков значения слева» м©тишрово*швд щжзназе является 
частью объективированного знания .Именно ий нему.етыешваётся 
производящее, звуковая оболечка которого затем ивнол&зуефся 
для создания звуковой оболочки невей леадчвшей едшащы. 
И,такэ мотивировочный признак«, закрепленный в - синтаксическом 
описании, указывает на производящее - материальную базу ол©» 
венроизводотвзи 
е в е б р е н н и к о в ,Б. А. Номинация и ироёлема 
выбора, ~ В кн*: Языковая номинация: Общие вопросы . М.і На­
ука, 197? 8 с. 196. 
Т о р о а ц е в  И .  С .  С л о в о п р о и з в о д с т в е н н а я  м о д е ц » .  • ,  
с » 53« 113 
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Выбор разновидности мотивировки зависит от конструктивно­
го характера синтаксически объективированного идеального со« 
держания: многословному характеру описания соответствует мо­
тивировка признаком» так как при конструировании звуковой 
оболочки невозможно использовать вое слова, входящие в сос­
тав описания» См.: регулировщик - тот, кто регулирует движе­
ние транспорта на повороте, на перекрестке дорог. Если же 
описание носит двусловный характер, то возможно использова­
ние и мотивировки признаком (Д)»и мотивировки всем содержанием 
(2): засмеяться - начать смеяться, сезонник - сезонный рабо­
чий (I); горообразование - образование гор, летчик-космонавт 
«* летчик и космонавт (2). 
3 этап - добывание звуковой оболочки начинается с внбо® 
ра способа словопроизводства. В ономасиологической теории» 
где вое направлено на выяснение и описание закономерностей 
образования лексичеоких единиц как мыслительных процессов» 
система способов словопроизводства отличается значительной 
своеобразностью. Различают 8 способов: словообразование (аф­
фиксация)» преобразование лексических единиц» слияние» кон­
таминация, трансформация, заимствование»звукоподражание» вос­
произведение. 
Объем и цели статьи не позволяют нам остановится на 
рассмотрении этой системы» поэтому обратим внимание лкшь на 
некоторые детали. Словосложение не представляет собой отдель­
ного самостоятельного способа, а входит в состав разновидно­
стей (вариантов) аффиксации на основании трактовки соедини-» 
тельной гласной как конструктивного элемента (аффикса). Спо­
соб трансформации означает использование для материализации 
идеального содержания готовой звуковой оболочки без ее дора­
ботки и изменения (ср. с лексико-семантическим ш морфолог©-
синтаксическим способами традиционной классификации)» напри­
мер: лиса (перен») - человек хитрый, как лиса; дежурный - де~ 
журный ученик. 
Выбор способа словопроизводства зависит от особенностей 
•объективируемого содержания, от лексико-грамматических 
свойств производящего^ также от характера мотивировки .С мо­
тивировкой признаком связаны аффиксация.(в основном без сложе­
ния) и трансформация (при этом в основе выбора мотивировоч­
ного признака лежит ассоциативная связь по сходству призна­
ков); при мотивировке всем содержанием выбирается аффиксаідоя 
(в пределах сложения) и слияние. 
Проблема выбора словообразовательного средства решается 
путем отнесения объектиадруем ого содеркаиия к одному из оно­
масиологических классов идеальных содержаний»каждый из ко­
торых располагает своим специфическим набором способов сло­
вопроизводства и» в частности, словообразовательных средств 
(суффиксов). На выбор конкретного суффикса оказывают влияние 
различные факторы: особенности объективируемого идеального 
содержания, семантика производящего» частеречная принадлеж­
ность производящей единицы, морфологические свойства произ­
водящих основ, стилистические особенности объективируемого 
содержания. Несмотря на то, что в каждом отдельном случае 
значимым оказывается один из факторов, определяющим всегда 
остается семантика объективируемого понятия» 
Характер звуковой оболочки определяется способом обра­
зования звуковых оболочек, который и реализует ее добывание 
либо путем конструирования» либо путем использования готово­
го. Добывание звуковой оболочки при аффиксации включает: вы­
деление основы, ее доработку в соответствии с известными ог­
раничениями в сочетаемости тех или иных словообразовательных 
элементов и объединение с избранным словообразовательным 
средством. 
4 этап - сцепление объективируемого идеального содержа­
ния е подготовленной дш этого звуковой оболочкой. "Собствен-
но сцепление сводится к осознанию самой связи идеального с 
материальным, к осознанию законченности мыслительной и арти­
куляционной деятельности (безразлично выявленной или невыяв-
ленной внешне), к фиксации в памяти результатов этой работы 
в виде новой лексической единицы"*. 
Из всего сказанного следует, что в самом обобщенном ви­
де словообразовательный акт состоит из *нх основных дейст­
вий, операционная структура которых отражена г словопроиз­
водственной модели. 
Включение основополагающих понятий данной теории в прак­
тику преподавания русского словопроизводства предполагает 
рассмотрение Соотношения производного и производящего,струк« 
туры производного и набора словообразовательных средств не 
самих по себе, а в связи с уяснением словопроизводственного 
процесса и его модели. 
^То р о п ц е  в И. С.Словопроизводственная модель« . . 8  
с. 136. 
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вджзшэует у низе анажтнко-синтетическую деятельность мозга 
и вырабатывав® @е@знаиные швит ©ш@ет@ятельног© ш&яжза 
производной лексики. 
іредл женйая система шрадшяящвт ма»рш по словооб~ 
разеванию, опираясь на общие лингвсаидакшческие требования», 
проводит реализацию собственно методических принцивев препо­
давания русского языка как неродного 
1) ономасиологический способ презентаадш матаря&іа ®р» 
ганизуется на основе принципа активной коммуникативности.И&* 
веетно9 что "в зшвам обменемиения&ш мы, имея некоторый за­
мысел, подыскиваем подходящую для него форму, иди» как годе» 
рят пюихолеги и методисты» идем в поисках новоге сд@вав сло­
восочетания» предложения от содержания, значения к ф рге вы-* 
раяения"«^' Представление натекала о ш®шщш -тт&ёшшътш 
является непосредственной имитацией этого штт&9 имевшего 
место в реальных ситуациях ©биения 
2) прмнздш кшішксноге обучения проявляется в той,, ч«о 
изучение образования производных единиц ш шттз&сагееекей 
основ®, которое позволяет показать гее факты языка e s их 
'отдельности* к в их функционально^ группировке, затрагивает 
ирекодаваше других аспектов языковой системы* 1&к» в нр@» 
цассе «валхеа производного олова параллельно яевтеряетея я 
закрепляется матерая по грамматике, лексике»фшвттгіеаа»»: 
зтт&м типичные синтаксические конструкции (модели.) и пра?» 
.шла лексйчеокбй- сочетаемости« * ' 
3) з- рееамжти щанципа- опоры на родной язык . ведущая 
р«£ . принадлежим -оёт менковеЖ ежовопршзведственнрй недели, 
швереадшня хар^тер квтерюц дает возможность лучив понять 
общее ц особенное в структура» устройстве русского и родно­
го языков, еряшыт способы выражения понятий в каждом мзmax, 
ъшщть ртлмчт в тане выражения при идентичнее«! плана, 
сод-. x\f ' к ^тшетшть совпадешь (или несовпадение)- объема 
значения слов,, -
4) .принцип диалектического единства знаний, умений н 
нашков ш т вжвмщее из него- взаимопроникновение тренировки 
и творчества обнаруживается. а знаниях учащихся о нрецееое 
создания производных, в закреплении их в долговременной на-
мята с дальнейшим выходом в речь, в выработке навыков н уме* 
^ К о с т о м а р о в  В* Г„М итрофанова О.Д. 
Методическое руководство для преподавателей русскоге венка 
иностранцам. - М.: Русский язык, І98І, с. 18. 
2 Ш а н о к и й Н. М.,У сиенски й N. Б .  Русский 
язык как учебный предмет в национальной школе« - Русский язнк 
в национальной шкоЗге, 1973, И 3, с. 5. 
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кий анализа пронзводаей яевеики, а также в-возможном при ©я-
ределенннх умояикх'омботмтсхьнои конструировании дежеиче-» 
еішх едавд» ' , , 
В конечном итоге ономасиологический способ презентации 
материала» отвечая принципу цооледоватвльноопі и даетуш@« 
©та» способствует развитию языкового мывленкя обучаемые фор« 
миров&ншв нового речевого механизма» обеспечивающего автома­
тизированное употребление моделей русского языка в пр ц@с©@ 
общения® 
ТЬким образом, словопроизводственная модель может слу­
жить одним из гарантов неформализованного алгоритма обуче­
ния русскому словообразованию в иноязнчной аудитории.Исполь­
зование этого алгоритма помогает преподавателю не только ор­
ганизовать работу, но и добиться эффективного решения таких 
сложных вопросов, как объяснение фразе©логичности семантики 
пршіводннх лексических единиц и проведение достаточно чет­
кой дифференциации значений многозначного производного. В то 
же время предложенный алгоритм может быть положен в основу 
разработки единой системы' словообразовательных упражнений на 
стадию усвоения материала. 
Итак, методическая ценность ономасиологической те ори 
является прямым подтверждением целесообразности ее прмене-
ния в целях оптимизации процесса обучения руосхому языку как 
неродному. 
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УЧЕТ ШІШШШ ПОТРЕБНОСТЕЙ СТУДЕНТОВ ПШ ОТБОРЕ 
I ШГАЕШЗАЩт МАТЕШАІА НА ЗАШШЯХ СО СЩЕНТАМІЙ-ШОІОГАМІ 
К» ШоещЕ 
Вшішші вдюцеес, прок©ходящий в ©бщ@мии„ тж $ттж~ 
ея АвА® 1е©мть®в /1/, ~ это н@ уетаковданы© соответствия 
к аду речш к "внешвдм миром", а уотамовіеше ©о тветствж 
мецду-.кошфвдвой емтуацией? поддающей обозначений деятель» 
Івв®» © еда®® ©т©р@шг, и между структурой ш элементами ре~ 
ч®з®Рй вшк&змвамия « е другой« На бон ев© изучения коьдауни™ 
к&тавшх пефре'бноетей студентов в учебном upоцвере'и в даль­
нейшей /вдвфвоенонвииов деятеяшоети мшш© констатировать» 
Ч9е /едпК • - и задач курш русского языка в вузе является 
обаошчюве общения на русском языке в конкретных профессно» 
маяшнж ситуациях» формирование навыков практического владе­
ния яэтш специальности. 
Успех при обучении во многом зависит от мотивации* я®» 
шт&Шоя одним  3 важных психологических факторов эффектив» 
ноеш у веекия язкка. 'О доп^лыіая. мотивация при изучении 
руееког® языка в вузе непоорвяьетвенн© связана с учетом сие-
мйфики будущей еаеадаЖышети в ^щ&биом процееов* 
рм ©бучении рувокому язн^ отудеат©©^ф{аодогоБ,в част-
Е егн, английских и немецких, щшгша потребностей в заш­
еин ©ста ©т будущей профе ссиошзшшй деятельности затруднено 
sa о 6ms© шроким понятая ^будущая специальность"» в 
мщ», например, от студедтав-жедиков или '""студеитов-зэри©-
тта іСй@щафмжа ©бученйя доюкоф языку иностранных филологов, 
.гакдеч&едоя -в отеутеташ дадашйка сдещшльноо^ж« йтсвда 
•в учебном нроц@©ое9 -.как' енравеядашо отмечает АеА» Me vea /с/\ 
дожна использоваться ушвершжшная методическая стратегия., 
"тшчтшяоя коммуникативной мобильность» и поиоково-ир©б~ 
жштт характером* йреобладащши видами мотивации для фет©-* 
"leres являются познавательная ш национальная <> 
• С. цель® выявления тематиш циклов занятий» представля­
ющей наибольший интерес и являющейся значимой для студентов-
иностранных филологов» нами ж втором курсе неоднократно 
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проводился письменный опрос. Называя темы, которые следова­
ло бы включить в рабочий план, так как они представляют наи­
больший интерес по мнению отвечающих и для однокурсников» 
студента нередко мотивировали свой выбор: 
мМы уже читали тексты на темы педагогики« н® мне кажет­
ся® что об этом можно еще говорить и читать «Нам интересно 
знать ©ти проблемы(Г.М.)  
|8Й думаюs что на уроках русского языка можно говорить 
о проблемах ежедневной жизни. Таким образом мы ш можем усво­
ить лексику* которую употребляют в ежедневной речи." (K.P.) 
ИІ думаю, что лучше заниматься темами ©б искусстве (му­
зыке, театре, живописи), чтобы развить словарный запаси для 
бесед. Думаю» что названные темы интересны для всех«" (K.M.) 
Анализ ответов показал, что существует ряд конкретных 
тем, которые вызывают постоянный интерес у преобладающего 
большинства иностранных фил©лотов. Такие темы, как: "Тёатр"» 
"КИЙІ", "ІЙВОПИСЬ"» "Музыка" были названы у 95 процентов 
спрошенных. Данные темы создают положительную мотивацию нщ 
обучении и, следовательно, должны быть вкл&чены в рабочую 
программу. 
Вторую группу оставляют темы, которые включены в от­
веты 70 % ©прошенных. Это - "Педагогические проблемы"s "Мо­
да V "Свободное время. Интересы". 
Третья грунпа - темы, которые повторяются в ответах 2Х& 
опрошенных: "Отношения между людьми", "Изучение языков"« 
В ответах отдельных студентов как отделения немецкой, так я 
английской филологии называются темы "Спорт", "Экскурсии". 
Сравнительное изучение результатов опроса в 1982 н 1984 
году показало, что называемые темы почти полностью с впада* 
®т„ Актуальность же отдельных тем среди студентов резк©: воэ* 
растает в связи с определенными общественно-политнчеешвд 
или культурными событиями, позднее интерес к ним значитель­
но снижается о Например, интерес к теме "Экскурсия по Талли­
ну" или "Историческое -прошлое и сегодняшний день Таллина44 
был велик в связи с Олимпийскими играми 1980-го года, ког­
да многие студенты были гидами. Отсюда можно заключите что 
существует ряд тем, которые следует включать в рабочий план 
в зависимости от их актуальности на данном этапе. 
Анализ ответов на вопрос о месте повторения грамматиче­
ского материала на занятиях по русскому языку показал, что 
все без исключения студенты второго курса (и в 1982 и в 1984 
году) важную роль отводят корректировочному курсу грамматики 
в учебном процессе. По мнению большинства студентов (80$ оп~ 
решенных), необходимо повторить следующие темы г 
употребление глагольных приетавок, 
виды глагола, 
унравление наиболее частотных глаголов, 
употребление числительных, 
трудные случаи склонения. 
Нередко студенты в овоих ответах мотивировали важность кор­
ректировочного курса грамматики: 
"Меня лично в грамматике интересует все, лоокольку го­
ворить я более-менее могу, но при письме у меня много оши­
бок." (K.M.) 
"Наверное надо повторить вое, чтобы говорить правиль­
но." (Р.К.) 
"Я не знаю, что именно надо сделать, чтобы говорить 
правильно, но думаю, что если повторять грамматику, то ко­
личество ошибок уменьшится." (К.Т.) 
Таким образом, анализ результатов опрооа студентов от­
деления немецкого и английского языка подтверждает актуаль­
ность корректировочного''курса грамматики. Вопрос же отбора 
и организации грамматического материала для повторения на 
занятиях по русскому языку ждет своей дальнейшей разработки. 
Органическую часть процесса обучения составляет устный 
и письменный контроль усвоенности материала в рамках циклов 
занятий. Контроль, как указывается в методической литерату­
ре, - это не просто формальная констатация подученных учащи­
мися знанийв это та "обратная связь", которая содержит ин­
формацию о необходимости внесения изменений в учебный про­
цесс /3/.С этой целью контроль должен соответствовать ко­
нечным требованиям и отражать постоянное приближение к этим 
требованиям, применяться дяя проверки не только знаний,но 
и выработанных на основе этих знаний речевых навыков и уме­
ний /3/. Как представляется, наряду с проведением итоговых 
уроков в виде конференций, пресс-конференций, диспутов, бе­
сед "за круглым столом" и т.п. важная роль должна отводиться 
и письменным работам, в которых проверяется усвоенность язы­
кового материала цикла занятий, а также сформулированность 
конкретных навыков и умений по видам речевой деятельности. 
Исходя из сказанного, важное значение приобретает составле­
ние письменных работ, вызывающих у студентов положительную 
мотивацию, требующих использовать пройденный в пределах цик­
ла занятий материал в естественных для общения ситуациях. 
В качества образца приведем текст письменной работа :шэ 
циклу занятий "Город, где мы учимся", проводимой в первом 
семестре у немецких и английских филологов» и текст работа 
по циклу "Общение с искусством (Театр)", предлагаемой для 
выполнения в третьем семестре. 
Письменная работа по циклу занятий "Город, где мы учимся" 
Задание I. . 
Вы первый раз в Тарту. Вас интересует, где находится: 
а) научная библиотека, 
б) спорткомплекс ХГУ8 
в) общежитие студентов филологического факультета, 
г) главное здание университета. 
Обратитесь с вопросами к прохожим! 
Задание 2. 
Около театра "Ванемуйне" к Вам обращается прохожий. Объяс­
ните ему, как добраться до: 
а) книжного магазина, 
б) универмага, 
в) почты» 
г) железнодорожного вокзала. 
Задание 3. 
К Вам приехал знакомый, который хочет побывать в музеях Тар­
ту. Назовите их! 
Задание 4» 
Докажите Вашему знакомому, что Тарту не только центр науш 
и культуры, но здесь довольно много и промышленных предпри­
ятий, Перечислите известные Вам предприятия! 
Редакция журнала "Турист" просит Вас познакомить читателей с 
городом Тарту, его достопримечательностями« Выполните их 
просьбу и напишите небольшую заметку в журнал! (О,5-1,0 с.) 
Зададме б» 
Вм нопроонли шш&ч в проведении викторины "Знаешь ли т 
город?? Ірвдум&йте м затешите 8 вопросов! 
Иксшенная работа Е© тті - -эюятій • "Обиеиие 
с искусство» (Театр)" 
Задаш© I« 
Ергаащте Ваиег гостя из Москвы: 
а) войти за билетами в театральную кассу, 
 ) цеомотреть новую пьесу в театре, 
в) сходить на премьеру в народный театр, 
г) крнять участие в отрече о МОІШМІІ актерами театра. 
Задавде 2« 
Ін недавно были на спектакле в театре. Расскажите, какое 
впечатление осталось у Вас от снектакля, игры актеров, как 
спектакль понравился зрителю. <0,5 с.) 
Задание 3. 
Вы слулалн по радио выступление Д. Баниониса "Свое место в 
мире"» Назовите основные вопросы, затронутые им! 
Задание Ч* 
В издательстве "Валгус" выйдет русско-эстонский театральный 
разговорник» Прямите участие в его составлении! Напишите для 
разговорника 3© подходящих'слов и выражений. 
Вслед за проведением письменных работ студентов попро­
сили высказать свое мнение относительно предложенных за­
даний® Приведем некоторые из них: 
"Это было хорошо, что можно было очень много самой пи­
сать» самой думать." (ПЛ.) 
"Великолепно, что и в контрольной работе требовался 
творческий подход!" (Л.П.) 
"Эта работа мне понравилась о Это действительно настоя* 
щая контрольная работа!" (С.К.) 
"Работа не очень трудная и задания интересные!" (К.О.) 
На основе анализа результатов проведенного опроса можно 
сделать вывод» что большинство студентов (около 90£) положи­
тельно оценило предложенные работы« Около IQ£ опрошенных не 
выразили своего мнения или же ответили» что они вообще не 
любят контрольных работ* При составлении письменных работ, 
как представляется, важную роль приобретает формулировка за­
даний® которые должны вызвать у студентов положительную мо­
тивацию и, следовательно, расположить к их выполнению. 
На основе изложенного можно заключить следующее: 
1. При отборе тематики циклов для занятий по русскому 
языку необходимо исходить из специфики будущей специальности 
с учетом интересов студентов, так как только в данном случае -
будет обеспечена мотивацйонная активность. 
2. При отборе и организации грамматического материала 
для повторения на занятиях по русскому языку с иностранны­
ми филологами необходимо учитывать уровень владения русским 
языком студентов конкретной группы и в зависимости от него 
варьировать материал. 
3. Важное значение при обретает составление письменных 
работ, вызывающих у студентов положительные эмоции, позво­
ляющих проверить усвоенность языкового материала циклов за­
нятий и сформированность навыков и умений по видам речевой 
деятельности. ' ( 
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РОЛЕВАЯ ИГРА КАК ФОРМА ЗАВЕРШЕНИЙ ЩІКЛА 
ПРИ ОБУЧЕНИИ СТУДЕНТОВ-ЭКОНОМИСТОВ 
АКТИВНОЙ КОММУНИКАЦИЙ НА РУССКОМ ЯЗЫКЕ 
Э.А. Раасте 
В условиях возрастающего объема новой информации осо­
бенно остро ощущается потребность в коммуникации в разных 
сферах речевого общения. С целью формирования определенных 
речевых умений и навыков в процессе обучения русскому языку 
как неродному особое значение приобретают н вые приемы и 
формы работы, которые предполагают активное участие каждого 
обучаемого в коммуникации. Эффективным методом активизации 
роли участника в процессе обучения являются диспуты, беседы 
за круглым столом, научные конференции к некоторые другие 
учебно-ролевые игры. Результат работы с применением вышеука­
занных методов во многом определяется организацией учебного 
материала. В.вузе он сгруппирован циклично. Каждый.цикл за­
вершается итоговым занятием, а все предшествующие уроки яв­
ляются подготовкой к успешному проведению данного занятия» 
Накопленный к завершающему уроку языковой материал и появле­
ние определенных речевых навыков приводят на данном уровне к 
потребности организовать учебную деятельность так,чтобы реа­
лизовалась совокупность тех действий, которые участники вы­
полняют на промежуточных этапах работы. Думается, что наибо­
лее отчетливой реализации этой цели способствуют учебно-ро-
левые игры. Учебные игры бывают самыми разными в зависимости 
от специфики факультета и речевых потребностей студента. Ис­
ходя из коммуникативного характера деятельности студентов и 
специалистов экономического профиля в вузе первостепенное 
влияние должно быть уделено формированию и развитию речевых 
умений и навыков з сфере профессионально-трудовой, а также 
общественной деятельности. Этим и объясняется большая попу­
лярность т«н. деловых игр.на экономическом факультете, основ­
ная цель которых - тренировать и готовить студент-ов к испол­
нению служебных обязанностей в повседневной обстановке, на­
учить их принимать решение, оценивать результаты принимаемых 
ими решений. 
В основе деловых игр лежат* конкретные хозяйственные си­
туации, а также совокупность действий участников согласно 
целям и правилам игры. 
Деловая игра как и любая другая учебно-ролевая игра -
особо организованное занятие, где обучаемые, вступая друг с 
другом во взаимоотношения, разыгрывают то, что совершается в 
действительности. Игра всегда предполагает определенный стиль 
поведения, эмоциональную готовность к ней, потребность в са­
моутверждении. А с желанием самоутверждаться создается мо­
тив - именно создаваемый ролью мотив должен привлечь обучае­
мого к игре, убедить его в посильности действий, в которых 
он будет участвовать, придать ему уверенность в том, что он 
сможет, что он справится с ролью. Чтобы обучаемый правильно 
руководствовался этим мотивом, необходимы хорошее знание ре­
чевых моделей, всей системы действий, а также правил игры. 
Это вее обеспечивает преподаватель. Игра особенно эффективна 
в том случае, когда участники забывают о том, что они игра­
ют, т.е. условная действительность незаметно становится ре­
альностью, игра переходит в творчество. При этом важными ус­
ловиями, как указано в ряде статей Г.А. Китайгородской, яв­
ляются благожелательность, благоприятный психологический 
микроклимат на1уроке, который как бы снимает страх у участм 
ников игры, а также эмоциональная зрелость как преподавателе 
так и коллектива. Эффективность игры в условиях общения ъ 
коллективе завиЬит и от индивидуальных свойств учащихся, от 
уровня их знаний, и от их взаимоотношений друг с другом. 
В качестве примера проанализируем игру "Подбор кадров". 
Этой игрой заканчивается в вузе тематический цикл "Личность 
руководителя". 
Так как основная цель обучения,студентов-экономистов -
формироізание навыков в активной коммуникации, главным обра­
зом, в сфере профессионально-трудовой деятельности, то учеб­
ный материал цикла должен быть организован так, чтобы си обес­
печил овладение языковым материалом, необходимым , для уста­
новления контактов с разными людьми 
1) в различных ситуациях (I этап работы), в рамках рассмат­
риваемого цикла, общение производится на уровне -
руководитель - подчиненный, 
руководитель - коллега; 
2) включение в реальную практику общения, предполагающую ак­
тивное использование соответствующих слов и выражений <Ц, 
III этапы работы) и создание естественных ситуаций обще­
ния. Поэтому прежде чем студент приступит к анализу конк­
ретной ситуации "Подбор кадров", он должен пройти длинную 
цепь различных тренировочных ситуаций с усвоением необхо­
димых моделей общения. При этом важно, чтобы он познал 
каждое звено в этой цепи, чтобы каждая усваиваемая рече­
вая модель приблизила его к решению того круга проблем, 
который находит место в данном тематическом цикле. 
Работа над циклом "Личность руководителя" начинается с 
чтения текстов, причем главный акцент делается на ознакоми­
тельное и просмотровое чтение с целью получить информацию, 
вызвать мотивацию к общению по проблеме. В рамках данного 
цикла - это тексты, знакомящие студента с общими свойствами 
личности руководителя, его самооценкой, личным авторитетом 
руководителя,  тем,  как его завоевать .  Важно отметить,  что 
роль преподавателя при работе над новым материалом огромна9 
так как именно он помогает студенту внутренне воспринимать 
ход урока. Преподаватель должен всячески стимулировать рече­
вое поведение студентов с помощью интересных ситуативных и 
проблемных заданий, которые обеспечивают и реализацию усваи­
ваемой речевой модели. Это задания типа: 
Администрация предприятия попросила представить список 
лучших работников, которые пойдут на доску почета. Дайте 
краткую характеристику этих работников* 
Одновременно формируются навыки употребления конструк­
ций . 
- обладать чем? 
- отличаться от кого чем? 
- склонен к чему? 
или же: 
с завтрашнего дня вы будете руководить рабочим коллек­
тивом, где все старше вас. Скажите об этом вашим коллегам. 
Вынесены следующие словосочетания и конструкции: 
завоевывать авторитет 
пользоваться авторитетом 
руководить чем? коллективом 
достигать чего? 
Задания Д, этапа 
в основном, сводятся к ответам на проблемные вопросы, 
характеристике лица или линии его поведения, составлению 
• . *-'• . 
плана. 
• Волновые речевые единицы отрабатываются и усваиваются 
в ходе специальных речевых упражнений, которые является со­
держанием следующего, второго занятия. На этом же занятии 
расширяется информация текстового материала. Студента вводят 
в курс основных проблем цикла» а именно системы управления, 
ее основных звеньев - коллектива и руководителя» стилей ру­
ководства» техникой личной работы. В содержание текстов вто­
рого урока включены и все необходимые для установления кон-» 
такта между людьми языковые элементы. Вся работа : на данном 
занятии ориентирована на то, чтобы обучаемый научился делать 
запрос информации о новой технике» продукции» дать указания 
и распоряжения, консультация относительно плана и качества 
продукции, вести беседу с коллегами, т.е. методическая цель 
II урока - формирование и развитие навыков монологической п 
диалогической речи. Задания, сопровождающие тексты,сформули­
рованы примерно следующим образом: 
- Вы директор крупного предприятия. Вы представили министер­
ству план работы. Оно считает план нереализуемым. Посове­
туйтесь с соответствующими специалистами. 
- Вчера вы звонили начальнику цеха, но не застали его в це­
хе, Узнайте, где он был и чем занимался. 
Выполнение задания обеспечивается лексикой и лексико-
структурными опорами для ведения деловой беседы, телефонного 
разговора. 
После введения нового учебного материала оледует его 
активизация. Речевая деятельность на III этапе предполагает 
правильный выборки употребление усвоенных обучаемыми языко­
вых и речевых моделей, т.е. активизацию речевых образцов. 
Этому способствуют ситуативно-вариантные упражнения, в ко­
торых обучаемый участвует в рамках социально-психологическо­
го практикума. Цель социально-психологического практикума -
научить обучаемого принимать решение и оценивать последствия 
своих решений. Включенные в практикум ситуации предусматри­
вают разработку программ воспитания подчиненного, использо­
вание приемов психологического и педагогического воздейст­
вия, оценку различных форм и стилей поведения. 
Так, например, разбору подвергаются следующие ситуации: 
- Освободилось место главного бухгалтера. У Вас два претен­
дента на эту должность. В Вашем коллективе работает бух­
галтер с прекрасными деловыми качествами, но с трудным ха­
рактером. Другой - молодой специалист, только что окончив­
ший университет. Вызовите парторга и обсудите этот вопрос. 
- Вашему отделу пришло приглашение принять участие в научной 
конференции. Коллектив обоудил все возможные кандидатуры 
и решил послать Вас. Выясните все связанное с этим вопро­
сом и вынесите решение - поедете Вы или нет. 
Таким образом» обучаемый подошел к последнему, исключи­
тельно интересному этапу работы - игре,, предполагающей пол­
ную перестройку учебного процесса. На этом этапе роль, препо­
давателя меняется. Он уже не активный участник общения» а 
лишь стимулирует речевую активность обучаемого. При построе­
нии, игры преподаватель дает примерные инструкции о том8 что 
предстоит делать. Роли и обязанности участники распределяют 
сами:. 
В предлагаемой ситуации исходная информация заключается 
в следу щем. 
В связи о продолжительной болезнью главный экономист 
комбината ушел на пеней®. У администрации возникла необходи­
мость подобрать специалиста, способного заменить ушедшего на 
пенсию экономиста. Срочное обсуждение вопроса связано с те­
лефонограммой» которая поступила из министерства. 
Было предложено 3 кандидата, каждый юз них достоин за­
нять должность главного экономиста. 
Иаким образом, предлагаемая игра состоит из следующих 
моментов: из представления кандидатуры, обсуждения и выдви­
жения ее. Одновременно используется фонограмма. 
Действующие лица: директор комбината, главный инженер, 
заведующий плановым отделом, председатель профсоюзного коми­
тета, директор завода, парторг. 
В заключение следует отметить, что задача обучения, не­
русского акту коммуникации на русском языке не может быть ус­
пешно решена без учета взаимосвязи таких коллективов при ор­
ганизации учебного процесса, как организация учебного мате­
риала, его оптимальная реализация, а также организация рабо­
ты всего учебного коллектива. 
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